UNIVERSIDADE REGIONAL DO CARIRI A

DEPARTAMENTO DE MATEMATICA AAAA
MESTRADO PROFISSIONAL EM MATEMATICA AAAA
EM REDE NACIONAL PROFMAT

Marcos Natanael Nobrega Pacifico

SEQUENCIA DIDATICA NA RECOMPOSIGAO DAS APRENDIZAGENS NO
ENSINO MEDIO: UMA PROPOSTA UTILIZANDO NUMEROS REAIS

Juazeiro do Norte — CE
2025



Marcos Natanael Nobrega Pacifico

SEQUENCIA DIDATICA NA RECOMPOSIGAO DAS APRENDIZAGENS NO
ENSINO MEDIO: UMA PROPOSTA UTILIZANDO NUMEROS REAIS

Dissertacao apresentada ao Programa de
Mestrado Profissional em Matematica em
Rede Nacional (PROFMAT) do
Departamento de Matematica da
Universidade Regional do Cariri (URCA)
como parte dos requisitos exigidos para a
obtencdo do titulo de Mestre em
Matematica.

Linha de Pesquisa: Educacao matematica.

Orientador: Prof. Dr. Flavio Franga Cruz.

Juazeiro do Norte — CE
2025



Ficha Catalogrifica elaborada pelo autor através do sistema

de geragdo automatico da Biblioteca Central da Universidade Regional do Cariri - URCA

Pacifico, Marcos Natanael Nobrega

P117s  SEQUENCIA DIDATICA NA  RECOMPOSICAO  DAS
APRENDIZAGENS NO ENSINO MEDIO: UMA PROPOSTA UTILIZANDO
NUMEROS REAIS / Marcos Natanael Nobrega Pacifico. Juazeiro do Norte - CE,
2025.

85p. il

Dissertagdo. Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional da
Universidade Regional do Cariri - URCA.

Orientador(a): Prof. Dr. Flavio Franga Cruz

l.Ensino de matematica, 2.Metodologias ativas, 3.Sequéncias didaticas,

4.Recomposi¢io das aprendizagens, 5.Nimeros reais; 1. Titulo.

CDD: 510




Marcos Natanael Noébrega Pacifico

SEQUENCIA DIDATICA NA RECOMPOSIGAO DAS APRENDIZAGENS NO
ENSINO MEDIO: UMA PROPOSTA UTILIZANDO NUMEROS REAIS

Dissertacdo apresentada ao Programa de
Mestrado Profissional em Matematica em
Rede Nacional (PROFMAT) do
Departamento de Matematica da
Universidade Regional do Cariri (URCA)
como parte dos requisitos exigidos para a
obtengdo do titulo de Mestre em
Matematica.

Linha de Pesquisa: Educacdo matematica.

Orientador: Prof. Dr. Flavio Franga Cruz.

Defendida em: Juazeiro do Norte-CE, 25 de Novembro de 2025.

BANCA EXAMINADORA

Decumento assinado digitalmente

b FLAVIO FRANCA CRUZ
g »l Data: 16/12/2025 10:47:40-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Prof. Dr. Flavio Franca Cruz (URCA)

Orientador

Documento assinado digitalmente

b ALEXSANDRO COELHO ALENCAR
g L Data: 30/12/2025 16:52:48-0300
Verifigue em https://validar.iti.gov.br

Prof. Dr. Alexsandro Coelho Alencar (URCA)

govb

Documento assinado digitalmente

MARLA VIEIRA MOREIRA DE OLIVEIRA
Data: 17/12/2025 08:52:54-0300
Verifique em https://validar.iti.gov.br

Prof. Dra. Marla Vieira Moreira de Oliveira (URCA)



AGRADECIMENTOS

Agradeco primeiramente a Deus pela saude e forga concedidas, que me permitiram

concluir este trabalho de pesquisa com sucesso.

Sou imensamente grato a minha familia pelo apoio incondicional ao longo da minha vida.
Aos meus amados pais, Antonizia e Napoles, e minha irma Sara, por estarem sempre ao
meu lado, incentivando e apoiando em todos os momentos durante a nossa vida,

principalmente durante a realizagéo deste trabalho.

Aos meus professores da Universidade Regional do Cariri (URCA), os quais contribuiram
significativamente para minha formacéo profissional através do Mestrado Profissional em
Matematica em Rede Nacional (PROFMAT).

A meu orientador, Flavio Franca Cruz, pela disponibilidade, competentes orientagdes,

expressiva paciéncia e humanidade no desenvolvimento e condugéo deste trabalho.

Aos meus colegas do PROFMAT, obrigada por compartilharem os inUmeros desafios

com um espirito de colaboragédo exemplar.

Minha gratiddo a todos que fazem a EEMTI Lili Feitosa, por todo apoio e incentivo na

busca pelo aperfeicoamento profissional.

Por fim, agradeco a Universidade Regional do Cariri € a todo o seu corpo docente, pelo

compromisso demonstrado com a qualidade e exceléncia do ensino.



RESUMO

A Matematica € essencial para o desenvolvimento do raciocinio légico, o que exige que
professores aprimorem e otimizem suas praticas de ensino. As dificuldades dos
estudantes, especialmente no estudo dos numeros reais, justificam a busca por
abordagens que tornem esse conteudo mais claro e significativo. Nesse contexto, este
estudo propde uma sequéncia didatica para recompor as aprendizagens no Ensino
Médio, oferecendo aos docentes um recurso que apoie a compreensao conceitual e
pratica dos numeros reais. A pesquisa adotou abordagem qualitativa, articulando
levantamento bibliografico e elaboragéo de uma sequéncia didatica organizada em cinco
etapas progressivas. Na primeira etapa, diagnostica-se o conhecimento prévio dos
alunos. Na segunda etapa, estudam-se os conceitos fundamentais dos numeros reais.
Na terceira etapa, esses conceitos sao aplicados em situagdes-problema
interdisciplinares. Na quarta etapa, ocorre a consolidagdo do conteudo. E na quinta e
ultima etapa, realizam-se revisdo, avaliacdo formativa e feedback individualizado. A
sequéncia didatica enfatiza metodologias ativas, aprendizagem colaborativa e
contextualizagdo, aumentando engajamento e interesse dos alunos. Embora ndo tenha
sido aplicada em larga escala, acredita-se que a proposta contribua significativamente
para o ensino de numeros reais, tornando-o mais atrativo, relevante e conectado as
experiéncias dos estudantes. O estudo evidencia a importancia de sequéncias didaticas
planejadas, adaptaveis ao perfil da turma e integraveis a recursos tecnolégicos e
metodologias inovadoras, promovendo uma recomposicao efetiva das aprendizagens no
Ensino Médio.

Palavras-chave: Ensino de matematica; Metodologias ativas; Sequéncias didaticas;
Recomposicao das aprendizagens; NUumeros reais.



ABSTRACT

Mathematics is essential for the development of logical reasoning, which requires
teachers to improve and optimize their teaching practices. Students' difficulties, especially
in the study of real numbers, justify the search for approaches that make this content
clearer and more meaningful. In this context, this study proposes a didactic sequence to
restructure learning in high school, offering teachers a resource that supports the
conceptual and practical understanding of real numbers. The research adopted a
qualitative approach, articulating a bibliographic survey and the development of a didactic
sequence organized into five progressive stages. In the first stage, students' prior
knowledge is diagnosed. In the second stage, the fundamental concepts of real numbers
are studied. In the third stage, these concepts are applied in interdisciplinary problem-
solving situations. In the fourth stage, the content is consolidated. And in the fifth and final
stage, review, formative assessment, and individualized feedback are carried out. The
didactic sequence highlights active methodologies, collaborative learning, and
contextualization, increasing students’ engagement and motivation. Although not applied
on a large scale, the proposal is expected to contribute significantly to the teaching of real
numbers, making the subject more engaging, relevant, and connected to students’
experiences. The study demonstrates the importance of well-planned didactic sequences
that can be adapted to the students’ profile and integrated with technological resources
and innovative teaching strategies, promoting an effective recomposition of learning in
high school mathematics.

Keywords: Mathematics teaching; Active methodologies; Didactic sequences; Learning
recovery; Real numbers.
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1. INTRODUGAO

A Matematica, desde suas primeiras manifestacbes no periodo Paleolitico,
constituiu-se como instrumento fundamental para a compreenséo, a organizagédo e a
transformacao da realidade humana, sendo continuamente reelaborada conforme
necessidades socioculturais emergentes (Mol, 2013; Vasconcelos, 2024).

Seu desenvolvimento histérico evidencia um campo de conhecimento dinamico e
cumulativo, estruturado por diferentes civilizagcbes e marcado por alternancias entre
praticas empiricas e formulagdes abstratas (Brasil, 1998a; Siqueira, 2007). Essa trajetéria
reforca que a Matematica ndo se resume a um conjunto estatico de algoritmos, mas
representa uma construgdo humana que se amplia e se ressignifica no decorrer do tempo
(Mendes, Fossa e Valdés, 2006; D’ambrosio, 2012).

Apesar dessa riqueza historica e conceitual, o ensino de Matematica no Brasil
enfrenta desafios persistentes. A distancia entre a Matematica escolar e sua aplicagéo
cotidiana, associada ao predominio de metodologias centradas na memorizagéo e na
execucao mecanica de procedimentos, contribui para o desinteresse estudantil e para a
consolidagao de lacunas de aprendizagem (Lameira, 2022; Preihs e Sombrio, 2023).

Tais dificuldades tornam-se mais evidentes em conteludos de maior abstragao,
Ccomo 0S NUMeros reais, cujo ensino frequentemente desconsidera elementos historicos,
epistemoldgicos e contextuais essenciais para a compreenséao conceitual (Mendes, 2009;
Reis, 2022). Em decorréncia disso, muitos estudantes chegam ao Ensino Médio sem
dominio adequado de operagdes fundamentais ou de conceitos prévios necessarios, 0
que pode comprometer a compreensao das propriedades e estruturas que compdéem o
conjunto R (Souto, 2018).

Esse cenario aponta para um problema educacional relevante: a necessidade de
recompor aprendizagens relacionadas aos numeros reais, assegurando que 0s
estudantes compreendam sua natureza, suas representacgdes e suas aplicagdes. Assim,
a presente pesquisa é orientada pela seguinte questao norteadora: Como uma sequéncia
didatica estruturada pode contribuir para a recomposi¢ao das aprendizagens em numeros
reais no Ensino Médio?

A partir dessa questido, estabelece-se como objetivo geral desenvolver uma
sequéncia didatica destinada a recomposi¢cao das aprendizagens sobre numeros reais
no Ensino Médio, articulando fundamentos teodricos, atividades progressivas e

metodologias que favoregam a aprendizagem significativa.
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Para alcancar tal finalidade, definem-se como objetivos especificos: Identificar, na
literatura e nos documentos curriculares, as principais dificuldades relacionadas ao
ensino e a aprendizagem dos numeros reais; Analisar pressupostos tedricos,
epistemologicos e metodologicos que orientam o ensino desse conjunto numeérico;
Elaborar uma sequéncia didatica composta por etapas progressivas que contemplem
diagnéstico, introdugao conceitual, atividades contextualizadas, consolidagao e avaliagao
formativa; Incorporar metodologias ativas e recursos digitais que favoregam o
engajamento estudantil; e Produzir um material educativo aplicavel por docentes da
Educacéao Basica, voltado a recomposi¢ao das aprendizagens.

A justificativa deste estudo fundamenta-se na relevancia dos numeros reais para
a continuidade da formag&o matematica e para o desenvolvimento do pensamento légico,
critico e abstrato. Avaliagdes externas como SAEB, SPAECE e ADA/SEDUC tém
evidenciado fragilidades persistentes relacionadas a compreensado desse conteudo,
reforcando a necessidade de praticas pedagdgicas que superem modelos tradicionais e
promovam aprendizagens mais profundas e contextualizadas (Alves et al., 2020;
Fernandes et al., 2022). Além disso, documentos orientadores como os Parametros
Curriculares Nacionais (Brasil, 1998a) e a Base Nacional Comum Curricular (Brasil,
2018a; 2018b) ressaltam a importancia de trabalhar os niumeros reais de forma integrada,
interdisciplinar e articulada a resolugéo de problemas e as experiéncias dos estudantes.

Metodologicamente, esta pesquisa segue uma abordagem qualitativa, estruturada
em levantamento bibliografico, andlise documental e elaboragdo de uma proposta
pedagdgica. A sequéncia didatica construida organiza-se em cinco etapas: diagndstico
inicial, estudo introdutério dos conceitos fundamentais, resolugao de situagdes-problema
contextualizadas e interdisciplinares, consolidacao conceitual e avaliacao formativa com
feedback. Essa organizacdo busca fomentar autonomia, protagonismo e
desenvolvimento progressivo das competéncias matematicas previstas nos documentos
curriculares.

Como produto vinculado ao carater profissional do PROFMAT, o trabalho resulta
na elaboracdo de uma sequéncia didatica completa para o ensino de numeros reais,
destinada a recomposicéo das aprendizagens no Ensino Médio, contendo orientagcdes ao
professor, atividades, materiais de apoio e sugestdes metodoldgicas fundamentadas.

Por fim, o texto organiza-se da seguinte forma: o Capitulo 2 apresenta
fundamentos teoricos sobre numeros reais, incluindo aspectos conceituais e historicos.

O Capitulo 3 discute as diretrizes curriculares e as avaliagbes externas relacionadas ao
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ensino de Matematica. O Capitulo 4 aborda metodologias ativas e estratégias inovadoras
aplicaveis ao ensino e a recomposi¢ao das aprendizagens. O Capitulo 5 apresenta
detalhadamente a sequéncia didatica elaborada. Por ultimo, o Capitulo 6 traz as
consideragdes finais, destacando contribuigdes, limitacdes e possibilidades de

desdobramentos futuros.

1.1 Ensino da matematica no Brasil

Os conceitos de Matematica sao utilizados em varios aspectos da sociedade,
como, por exemplo, para desenvolver outrasciéncias, no trabalho e no cotidiano das
pessoas. A Matematica € tdo indispensavel na vida social e cotidiana dos seres
humanos que faz parte do curriculo escolar obrigatério em praticamente 0 mundo
inteiro (Oliveira, 2020).

No cenario educacional atual, o estudo dos numeros reais constitui elemento
fundamental dos curriculos escolares. Documentos como os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN’s) (Brasil, 1998a) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) orientam
a organizagao do ensino de Matematica no Brasil, oferecendo diretrizes que destacam a
relevancia desse conjunto numérico no processo de aprendizagem (Filho, 2025).

A Matematica esta presente em diversas situagbes cotidianas. Entretanto, ha
diferencas significativas entre a forma como € vivenciada no dia a dia e como é trabalhada
no ambiente escolar. Essa distancia entre teoria e pratica muitas vezes dificulta a
aprendizagem, favorecendo a memorizagdo mecanica em detrimento da compreensao
conceitual. Assim, a énfase excessiva em regras, operagoes e esquemas pode limitar
tanto a assimilagéo dos conteudos quanto o desenvolvimento do raciocinio légico (Preihs
e Sombrio, 2023).

O ensino de Matematica no Brasil apresenta inUmeros desafios, refletidos nos
baixos desempenhos dos estudantes em avaliagdes externas, como o SAEB (Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica) e o ENEM (Exame Nacional do Ensino
Médio). Esses resultados evidenciam, em grande parte, as dificuldades socioecondémicas
e politicas do pais. Nesse cenario, o professor muitas vezes assume, de forma isolada, a
responsabilidade de buscar estratégias alternativas que favoregam a aprendizagem e
tornem a relagéo dos alunos com os numeros mais significativa (Lameira, 2022).

Por outro lado, a aprendizagem da Matematica no Brasil enfrenta uma defasagem

historica, agravada pelo crescente desinteresse dos estudantes pela disciplina. Superar
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essa realidade constitui um desafio, pois tanto alunos quanto professores tendem a
reproduzir praticas herdadas de modelos de ensino obsoletos, pouco compativeis com
as demandas da sociedade contemporanea, marcada pelo avango tecnoldgico e pela
diversidade de formas de aprender (Boller e Kapp, 2018).

Nesse contexto, em que criangas e adolescentes estdo constantemente imersos
em dispositivos digitais como smartphones e computadores, a manutencao de aulas
tradicionais, centradas na figura do professor, com énfase na repeticdo, memorizagéo de
formulas e resolugdo mecénica de exercicios, pode intensificar a falta de engajamento
dos estudantes (Preihs e Sombrio, 2023).

Segundo D’Ambrésio (2005), o ensino de Matematica € amplamente debatido na
academia, especialmente devido as dificuldades que muitos estudantes enfrentam para
compreender e aplicar os conteudos de maneira pratica e contextualizada. O autor
ressalta que o ensino deve ir além da mera transmissdo de técnicas operacionais,
estabelecendo conexdes com a realidade sociocultural dos alunos. Dessa forma,
favorece-se o desenvolvimento do pensamento logico e critico, integrando a Matematica
ao cotidiano dos estudantes.

A respeito disso, entra em questdo o ensino da matematica que nao pode
permanecer a margem de um processo de desenvolvimento tecnoldgico. Segundo
Barbosa et al. (2021), apesar de a matematica estar presente no nosso cotidiano, o
ambiente escolar ainda nao alinha o seu ensino numa perspectiva mais préxima do
contexto atual. Para Santos e Burlamaqui (2020), a fungao da escola esta para além de
um sistema de ensino educacional de memorizagao de conteudo.

Neste contexto, o ensino de matematica no Ensino Basico no Brasil também
necessita acompanhar esta perspectiva sistematica na qual a escola esta direcionada,
trazendo as tecnologias digitais para desenvolver o pensamento matematico. E esse é
um grande desafio para os educadores (Silva et al., 2024).

Gomes et al. (2015) destacam a importancia de investir na formagao inicial e
continuada dos professores como estratégia para tornar a Matematica uma ciéncia mais
democratica e de ampla aceitagdo. Ao fundamentar o ensino na origem dos conceitos e
em situagdes praticas, busca-se conferir significado aos conteudos, tanto para os
educadores quanto, especialmente, para os estudantes.

Além disso, deve haver reflexbes relevantes sobre a educacdo matematica,
destacando que o papel do professor ndo deve se restringir a sua competéncia técnica

na disciplina. E igualmente essencial que o educador seja humanitario e empatico,
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estabelecendo conexdes sociais e afetivas com os estudantes, indo além do ensino de
conteudos mecanicos, como operagdes e numeros. Essa perspectiva humanizada é
fundamental para prevenir o insucesso escolar e tornar a aprendizagem mais significativa

(Santos e Guimaréaes, 2024).

1.2 Contexto histérico do ensino da matematica no Brasil

A Matematica tem sido conceituada das mais diversas maneiras, como a ciéncia
dos numeros e das formas, das relagcdes e das medidas, das inferéncias, porém, suas
caracteristicas sempre apontam para precisao, rigor e exatidao. A principio, a matematica
comegou a organizar-se como instrumento de analise das condigbes climaticas e das
necessidades do cotidiano, e no decorrer do tempo, foram se desenvolvendo ideias
matematicas importantes na criagao de sistemas de conhecimento e, comportamentos,
necessarios para lidar com o ambiente, para sobreviver, e para explicar o visivel e 0
invisivel (Cenci e Costas, 2011).

Ao buscarmos uma retrospectiva do passado historico do ensino da matematica
no Brasil estamos reconhecendo todo o processo de evolugdo e modernizagédo, de um
cenario que foi palco de diversos conflitos e transformacgdes. No periodo da Colbnia e no
Império, sabemos que, apesar de existirem poucas descrigdes, 0 ensino era tradicional

baseado no modelo dos lusitanos e a pesquisa era insuficiente (Evangelista, 2014).

1.2.1 O ensino no periodo Brasil Col6énia (1500-1822)

A trajetdria do ensino da Matematica no Brasil esta profundamente relacionada
aos diferentes contextos historicos, sociais e politicos do pais. No periodo colonial (1500-
1822), a educacao estava sob responsabilidade dos jesuitas, que priorizavam o ensino
das humanidades classicas e da doutrina religiosa, relegando a Matematica a um papel
secundario. Os conteudos ministrados restringiam-se a escrita numérica no sistema
decimal e as operacdes fundamentais, o que evidéncia a auséncia de um ensino
sistematico e aprofundado (Evangelista, 2014).

A Matematica, quando presente, aparecia apenas como instrumento auxiliar para
atividades praticas ligadas a administragéo, ao comércio e a navegacao (Gomes, 2012).
Mesmo havendo registros de acervos com obras de Matematica nas bibliotecas

jesuiticas, as evidéncias apontam que a disciplina era pouco valorizada (Miorim, 1998).
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A expulsdo da Companhia de Jesus em 1759, provocou uma crise educacional, ja
que os padres eram responsaveis pela maior parte das instituicdes escolares. Como
alternativa, foram criadas as chamadas aulas régias, que introduziram de forma isolada
disciplinas como Aritmética, Algebra e Geometria. Contudo, os professores recrutados
nao possuiam formagdo adequada, revelando tanto desconhecimento dos conteudos
quanto auséncia de preparo pedagdgico (Romanelli, 1995).

Ainda no periodo colonial tardio, destaca-se a criagdo do Seminario de Olinda, em
1800, que conferiu importancia maior as ciéncias e a Matematica, prenunciando
mudangas significativas apds a chegada da Corte portuguesa em 1808, quando foram
fundadas instituicdes como a Academia Real de Marinha (1808) e a Academia Real Militar
(1810), reforcando a presenga da Matematica na formagédo militar e técnica (Gomes,
2012).

1.2.2 O ensino no periodo Brasil Império (1822-1889)

No periodo imperial (1822-1889), a Constituicao de 1824 estabeleceu a gratuidade
da instrugéo primaria, e a Lei de 15 de outubro de 1827 determinou a criagao de escolas
de primeiras letras em cidades e vilas. O curriculo para meninos abrangia leitura, escrita,
as quatro operagoes, fragoes, decimais, proporgdes e nogdes de geometria. Ja o curriculo
das meninas excluia a geometria e as fragdes, priorizando a economia doméstica,
revelando uma distingdo de género na formacao educacional (Evangelista, 2014).

O ensino secundario, por sua vez, era voltado quase exclusivamente para a elite
masculina e tinha como objetivo principal preparar candidatos para as academias
militares e 0os poucos cursos superiores existentes, como Medicina, Engenharia e Direito.
Nesse nivel de ensino, a Aritmética era ministrada nos primeiros anos, seguida por
Geometria, Algebra, Trigonometria e Mecanica (Gomes, 2012).

Um marco importante desse periodo foi a criagao do Colégio Pedro Il, em 1837,
que se tornou referéncia para o ensino secundario, estruturando curriculos e exames
nacionais, sendo modelo para todo o pais. Ainda nesse periodo, surgiram as escolas
técnicas e as primeiras propostas do Movimento da Escola Nova, que defendia a
introdugao de situagdes da vida real no processo de ensino e aprendizagem, incluindo a
Matematica (Miorim, 1998).
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1.2.3 O ensino no periodo Brasil Republica (a contar de 1889)

Com a Proclamacao da Republica (1889), a Reforma Benjamin Constant (1890)
representou uma ruptura com a tradigdo humanista, introduzindo o positivismo como ideal
pedagogico, no qual a Matematica assumia papel central por ser considerada a ciéncia
fundamental na formacao intelectual e cientifica do estudante (Evangelista, 2014).

A disciplina passou a ocupar lugar de destaque nos curriculos do ensino
secundario, refletindo a concepcdo comtiana de valorizagcdo das ciéncias exatas. Nas
décadas seguintes, novas reformas consolidaram esse processo. Durante a Era Vargas,
a Reforma Francisco Campos (1931) unificou os contetidos de Aritmética, Algebra,
Geometria e Trigonometria em uma disciplina denominada “Matematica”, defendendo a
superagao da memorizagao mecanica em favor do desenvolvimento do raciocinio l6gico
e do pensamento critico (Gomes, 2012).

A proposta previa ainda o ensino precoce de nog¢des de Calculo Diferencial e
Integral no ensino secundario, revelando o desejo de modernizar a disciplina. Por sua
vez, a Reforma Gustavo Capanema (1942-1946) acentuou o carater dualista da
educacao: o ensino cientifico, destinado as elites, e o ensino técnico-profissional, voltado
as classes populares, separagao que também impactou a forma como a Matematica era
abordada (Saviani, 2007; Gomes, 2012).

1.2.4 O movimento da Matematica Moderna no Brasil (1950-1970)

Entre as décadas de 1950 e 1970, emergiu o Movimento da Matematica Moderna,
fruto da insatisfagdo com o ensino tradicional. Influenciado por tendéncias internacionais,
esse movimento buscava introduzir nos curriculos elementos como a linguagem dos
conjuntos, as estruturas algébricas e a logica matematica, enfatizando a preciséo
conceitual e a integragdo entre Aritmética, Algebra e Geometria (Evangelista, 2014).

No entanto, apesar de seu carater inovador, a proposta enfrentou sérias
dificuldades de implementagcao, em especial pela auséncia de formacédo adequada dos
professores e pelo distanciamento entre os conteldos abstratos e a realidade escolar dos
alunos (Soares, 2001). A critica recorrente era de que a Matematica Moderna privilegiava
o formalismo em detrimento da compreensao pratica e intuitiva, levando a resisténcia de

parte dos docentes e a insatisfagéo discente (Miorim, 1998).
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A partir da década de 1980, intensificaram-se as criticas ao excesso de formalismo
e cresceu a busca por metodologias de ensino mais significativas, voltadas para a
resolucao de problemas e para a contextualizagdo do conhecimento matematico. Nesse
periodo, a democratizagdo do acesso a escola ampliou o publico estudantil, incluindo
camadas populares, o que demandou novas praticas pedagodgicas e adaptagbes
curriculares (Gomes, 2012).

Essa tendéncia foi reforcada na década de 1990 com a publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN’s), que consolidaram a concepg¢ado da Matematica como
conhecimento essencial para a cidadania, destacando sua fungao no desenvolvimento
do raciocinio légico, na formacéo critica e na compreensao das relagdes entre a disciplina
e a realidade social (Brasil, 1998a). Dessa forma, o percurso historico revela que o ensino
da Matematica no Brasil esteve constantemente vinculado as demandas politicas, sociais
e econdmicas de cada época, oscilando entre periodos de valorizagao e de negligéncia,
e ainda hoje se configura como um campo de tensdes entre tradicdo e inovagao
(Evangelista, 2014).

1.3 Ensino da matematica na Educagao Basica

A disciplina de Matematica é obrigatéria na educacéo basica, sendo essencial
para os estudantes durante todo o periodo escolar. Esta disciplina ainda é discutida
como algo fechado e imutavel, que resulta na percep¢do comum de que o ensino de
Matematica deve ser expositivo e técnico, com produgao de listas de exercicios e provas.
Nesse sentido, pretende-se somente conduzir o aluno a memorizagao de formulas e
procedimentos para a resolugdo de exercicios, sujeitando-o a uma aprendizagem
mecanica (Santos e Guimaraes, 2024).

O processo de ensino e aprendizagem na educacao basica, € uma fase crucial na
formacgéao dos estudantes, pois é nesse periodo que se consolida a base do conhecimento
académico e se desenvolvem habilidades cognitivas fundamentais para a vida adulta.
Nesse sentido, o curriculo é estruturado de forma a promover o desenvolvimento integral
do aluno, com énfase em areas como linguagem, ciéncias humanas, ciéncias da natureza
e matematica, todas com o intuito de preparar os estudantes para os desafios
académicos futuros e para a cidadania plena (Filho, 2025).

O ensino de matematica se apresenta como um dos maiores desafios na

educacao basica, sendo historicamente associado a altos indices de dificuldade. Essas
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dificuldades estao relacionadas a abstragdo dos conceitos, a falta de contextualizagao
dos conteudos e aos métodos de ensino pouco conectados a realidade dos estudantes.
Nesse sentido, Maia et al. (2021) enfatizam a necessidade de reformular o ensino de
matematica, adotando estratégias que envolvam a resolugdo de problemas reais e a
aplicagcao pratica dos conceitos. Além disso, destacam a importancia da formagéo
continua dos professores, promovendo praticas pedagodgicas mais interativas e
colaborativas.

Na educacao basica, a matematica muitas vezes desperta medo e insegurancga
nos alunos, por ser percebida como complexa e dificil de compreender. Nunes (2008)
destaca que a disciplina € uma das mais temidas em diferentes niveis de ensino, o que
pode gerar barreiras emocionais e dificultar o desenvolvimento do pensamento
matematico.

Outro fator relevante € a pouca conexao entre os conteudos matematicos e o
cotidiano dos estudantes. Muitos ndo conseguem perceber a aplicagao pratica do que
aprendem, questionando a relevancia da disciplina. No entanto, a matematica esta
presente em diversas situagdes do cotidiano. Abordagens contextualizadas, que utilizem
exemplos do mundo real e situagdes-problema, podem tornar os conceitos mais
acessiveis e aumentar o interesse dos alunos (Simms, 2016).

O estilo de ensino influencia a relagdo dos alunos com a matematica. Métodos
tradicionais, baseados na memorizagdo, podem desmotiva-los, enquanto estratégias que
incentivam investigacdo, resolugdo de problemas e trabalho colaborativo promovem
aprendizagem mais significativa (Simms, 2016).

E importante considerar as diferentes habilidades e estilos de aprendizagem ao
planejar atividades matematicas. Alguns alunos se beneficiam de abordagens visuais e
praticas, enquanto outros se adaptam melhor a métodos conceituais e tedricos. De fato,
adaptar as estratégias as necessidades individuais contribui para uma melhor
compreensao e valorizagao da disciplina (Hiebert e Grouws, 2007).

A autoestima dos alunos em relacdo a matematica € outro aspecto crucial.
Comentarios negativos ou estereotipados podem afetar a confianga e a motivagéo
(Simms, 2016). Criar um ambiente de “erro seguro”, onde os estudantes se sintam a
vontade para experimentar e aprender com os erros, € essencial para o desenvolvimento
da aprendizagem. Além disso, a integracao de tecnologias no ensino pode enriquecer a
aprendizagem. Softwares, aplicativos e jogos educativos tornam os conceitos mais

claros, estimulando o pensamento critico e criativo (Hiebert e Grouws, 2007).
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Portanto, é fundamental que os professores da educacdo basica busquem
atualizar suas praticas pedagodgicas, adotando abordagens mais dinamicas e
contextualizadas. Uma relagcdo positiva e motivadora entre alunos e a matematica é
essencial para promover uma aprendizagem eficaz e duradoura (Filho, 2025). Nesse
contexto, uma proposta didatica, detalhada na quinta seg¢ao, foi desenvolvida para

fortalecer o ensino e a aprendizagem da disciplina.
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2. NUMEROS REAIS

2.1 Importéancia e complexidade dos numeros reais

O estudo dos numeros reais geralmente gera a sensagao de que falta algo a ser
explicado, sendo necessario apenas aceitar que os numeros “funcionam”. Nesse
contexto, o entendimento acerca dos numeros irracionais € limitado, isso porque em
qualquer intervalo entre dois numeros reais existem infinitos racionais e irracionais,
restando duvidas quanto a sua origem e ao conceito de segmentos comensuraveis e
incomensuraveis (Reis, 2022).

Conforme aponta Mendes (2009), essas lacunas tornam, em um primeiro
momento, o estudo aprofundado do tema aparentemente inacessivel ao estudante da
educacao basica. Muitos professores, diante dessa complexidade, acabam por adotar
uma postura de definicdo e imposicdo, o que inviabiliza a construgdo efetiva do
conhecimento sobre os numeros reais. Essa pratica conduz a uma abordagem
fragmentada, que dificilmente atendera de maneira satisfatéria as finalidades do ensino
e da aprendizagem dos numeros, seja na Educacao Basica ou no Ensino Superior.

O conjunto dos numeros reais é fundamental no ensino basico, pois abrange os
numeros naturais, inteiros, racionais e irracionais. A compreensdo desse conjunto
possibilita ao estudante operar adequadamente com todos os demais subconjuntos
numeéricos. Apesar de sua relevancia, a complexidade dos numeros reais dificulta tanto a
aprendizagem dos alunos quanto a pratica docente (Reis, 2022).

Conforme Souto (2018), muitos estudantes concluem o ensino fundamental sem
dominio de operacgdes basicas, como fragdes e radicais, e sem desenvolver a capacidade
de interpretar e resolver problemas elementares, o que evidencia a necessidade de
metodologias de ensino mais eficazes.

Dias e Cobianchi (2001) destacam a importdncia dos numeros reais como
ampliagédo natural dos conjuntos numeéricos e suporte para outros conceitos matematicos.
Além disso, ressaltam que seu estudo promove o desenvolvimento légico e amplia o
raciocinio matematico, conduzindo o aluno a um conhecimento mais rico e abrangente.

Assim, diante da resisténcia em reconhecer sua importancia, o estudo historico e
conceitual dos numeros reais revela-se essencial para compreender sua contribuicdo a

formacao do pensamento matematico e ao avanco do conhecimento humano.
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2.2 Relato histoérico sobre o desenvolvimento dos nimeros reais

O desenvolvimento dos numeros reais € resultado de um longo processo historico
que acompanha a prépria evolugao do pensamento matematico. O que hoje entendemos
como um sistema numeérico consolidado surgiu gradualmente, em resposta a
necessidades praticas, descobertas conceituais e tentativas de fundamentagao rigorosa
(Reis, 2018).

A historia dos numeros reais revela que esse conjunto numérico ndo surgiu de
forma imediata, mas como resultado de séculos de construcdo intelectual. Desde as
praticas pragmaticas dos mesopotamicos e egipcios, passando pela crise dos irracionais
na Grécia Antiga, pelas contribui¢cdes algébricas da Idade Média e do Renascimento, até
a formalizacgao rigorosa do século XIX, os numeros reais foram sendo elaborados como
resposta a problemas praticos e conceituais (Reis, 2022).

Mais do que um objeto abstrato, os numeros reais constituem uma conquista
cultural, refletindo a busca da humanidade por compreender, medir e organizar o mundo
(Reis, 2022).

2.2.1 Os numeros reais em Civilizagcoes Antigas

As primeiras manifestagbes relacionadas ao conceito de numero e,
consequentemente, ao que mais tarde seria compreendido como numeros reais, podem
ser identificadas nas civilizagbes mesopotamica e egipcia.

Na Mesopotamia, registros encontrados em tabletes de argila, datados do terceiro
milénio a.E.C. (antes da Era Comum), revelam o uso da escrita cuneiforme em um
sistema posicional de base sexagesimal (Roque, 2012).

Esse sistema permitia representar numeros de forma compacta, em que um
mesmo simbolo possuia diferentes valores dependendo de sua posicao, caracteristica

semelhante ao sistema decimal moderno, conforme ilustrado na Quadro 1 (Roque, 2012).
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Quadro 1 — Sinais do sistema babildnico (A) e leitura de alguns numeros em nosso sistema (B)

Walor 1 10 &l alo 2600 26,000
Sinal T ,4: T 4 T <(
Cuneiforme Leitura dos simbolos em nosso sistema Valor
i ! {105 s S 50 sIsTEm decimal
14W 1;15=1= 60 +15 75
1] 140 =1w 60 + 40 100
{mEm 16:43 =16 % 60 +43 1.003
A mi 44326040 = dhx 3600 + 26 = 60 + 40 160,000
T F &4 1;26:51:10=1 » 216.000 + 24 = 3.600+51 = 60 +10 | 305.470

Fonte: Roque (2012).

Além da representagdo, os babildnios ja dominavam técnicas para efetuar
operagdes como soma, subtragdo, multiplicagéo e divisdo. Esta ultima, em especial, era
realizada por meio de tabletes de reciprocos, que continham resultados previamente
calculados e funcionavam de modo analogo ao uso de fragdes (Figura 1). Quando nao
havia representacao finita para o inverso de determinados numeros, como 7 ou 11, os

resultados eram registrados em tabletes especificos (Roque, 2012).

Figura 1 — Obtencgéo de raizes quadradas pelo método geométrico
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Fonte: Roque e Carvalho (2012).

Outro aspecto relevante da matematica babildnica era a aproximacao de raizes

quadradas (Figura 2). Métodos geométricos descritos por Roque e Carvalho (2012)
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mostram que, a partir da decomposig¢ao de areas, os babilénios obtinham valores que
hoje sabemos corresponder a numeros irracionais, evidenciando uma percepgao

primitiva da existéncia de grandezas n&o representaveis por fragoes.

Figura 2 — O Tablete BM 13901

Fonte: Google Imagens.

No Egito, por volta de 3000 a.C., desenvolveu-se um sistema decimal néo
posicional baseado em simbolos especificos para poténcias de dez: uma barra para o
numero 1, uma alga para 10, uma espiral para 100, uma flor de I6tus para 1000, e assim

sucessivamente (Figura 3) (Roque, 2012).

Figura 3 — Representagéo dos numeros na civilizagéo egipcia

I Il III III| ]IIII [ (EEIE THEEEE - TR
1 2 ] 7 8 9

me@g

1.000 10.000 100.000 1.000.000

Fonte: Roque (2012).

Diferentemente do sistema babilénico, a posi¢cdo dos simbolos n&o alterava o valor
final, sendo relevante apenas a quantidade de repetigbes. Os egipcios também se

destacaram pelo uso de fragbes unitarias, representadas pela soma de parcelas com
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numerador igual a 1, pratica registrada no Papiro de Rhind (Figura 4), documento que
evidencia a resolugcado de problemas cotidianos por meio desse artificio (Eves, 2011).
Assim, ainda que ndo possuissem uma formalizagao conceitual, esses povos antigos ja

trabalhavam com no¢des fundamentais para a construgéo futura dos numeros reais.

Figura 4 — Papiro de Rhind

Fonte: Google Imagens.

2.2.2 Os numeros reais na Grécia e o surgimento dos numeros Irracionais

Com os gregos, a matematica alcangou um patamar de abstracao mais elevado,
fundamentando-se na demonstracdo logica e na organizagdo sistematica do
conhecimento. A escola pitagérica defendia que toda grandeza poderia ser expressa
como razao entre dois inteiros, isto €, como numero racional. Essa visdo, no entanto, foi
abalada pela constatagao de que certas grandezas eram incomensuraveis, ndo podendo
ser representadas por fragdes (Reis, 2022).

Um exemplo classico foi a demonstragdo de que a diagonal de um quadrado de
lado unitario ndo poderia ser expressa como razao de dois inteiros. Tal descoberta,
atribuida a escola pitagorica, representou um choque conceitual, pois contrariava a
crenga de que “tudo é numero”. O surgimento dos numeros irracionais nao apenas gerou
uma crise interna na matematica grega, mas também ampliou os horizontes do
pensamento matematico, promovendo novas relagdes entre geometria e aritmética
(Boyer, 1974; Roque, 2012).

Além disso, matematicos como Euclides e Arquimedes desenvolveram métodos
que consolidaram a geometria como espago privilegiado para a compreensdo das

grandezas irracionais (Roque, 2012). O estudo das proporgdes, das areas de poligonos
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e das relagdes trigopnométricas evidenciava que a matematica ndao poderia restringir-se

ao campo dos numeros inteiros e racionais.

2.2.3 Os numeros reais da ldade Média e Renascimento

Na ldade Média, o desenvolvimento matematico foi muitas vezes visto como
secundario em relagdo a filosofia e a teologia, mas ainda assim ocorreram avangos
significativos. Um marco importante foi a contribuicdo de Al-Khwarizmi (Quadro 2),
considerado o “pai da algebra”, que sistematizou procedimentos para a resolucao de
equacdes. Outros nomes de destaque, como Bhascara, Tartaglia, Cardano e Viéte,
ampliaram o estudo das equagbes de primeiro, segundo e até terceiro grau,
aproximando-se progressivamente da necessidade de lidar com numeros para além dos

racionais (Roque, 2012).

Quadro 2 — Notagdes usada por Al-Khwarizmi (A-B)

A : Significado i ; Motacao
Palavra na lingua corrente Sentido nos problemas Fedarmns
Adad Nimero ou quantidade Quantidade conhecida
a de dinhairo (namero dado}) .
Jidhr Raiz Quantidade desconhecida X
Mal POSS(’;;SS&D Quadrado da quantidade P
tahin desconhecida
B | Solugdo dada por al- | Operagdes corresponden- | Operagbes correspondentes em lin-
Khwarizmi tes em linguagem mo- | guagem moderna, para uma equagdo
derna genérica do tipo az?+bx+c=0

Tome a metade da quan- 12—0 =5 %

tidade de jidhr.

Multiplique esta quanti- | 52 =25 (%)z

dade por si mesma.

Some no resultado os | 25+39 =064 (%)z +c

adad.

Extraia a raiz quadrada | /64 =8 \/(%)2 +c

do resultado.

Subtraia deste resultado | 8 -5=3 \/(%)2 +c— g

a metade dos jidhr, en-

contrando a solucdo.

Fonte: Roque (2012).
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Nesse periodo, os numeros negativos comecaram a ser utilizados, embora
enfrentassem grande resisténcia por sua aparente auséncia de realidade pratica. Muitas
vezes, eram considerados “falsos” ou “absurdos”, mas sua aceitagéo gradual foi essencial
para o avango do calculo algébrico. O Renascimento, por sua vez, impulsionou a
sistematizagcao do conhecimento, fortalecendo a algebra e preparando o terreno para a

formalizagao posterior dos numeros reais (Reis, 2018).

2.2.4 A consolidagao Moderna dos numeros reais

A consolidacédo dos numeros reais como objeto matematico rigorosamente
definido ocorreu apenas no século XIX. O matematico Richard Dedekind, em 1871,
apresentou os cortes de Dedekind, método que permite definir os niumeros reais a partir
dos racionais, oferecendo-lhes uma fundamentagéo légica precisa. Dedekind mostrou
que os reais poderiam ser entendidos como limites de sequéncias de racionais,
garantindo, assim, a completude do sistema (Reis, 2022).

Paralelamente, Georg Cantor desenvolveu a teoria dos conjuntos, introduzindo
uma compreensao profunda sobre o infinito. Cantor demonstrou que o conjunto dos
numeros racionais € enumeravel, enquanto o conjunto dos numeros reais nao o €,
possuindo, portanto, uma cardinalidade superior. Essa descoberta ndo apenas distinguiu
diferentes “tamanhos de infinito”, mas também ofereceu uma base conceitual robusta
para a analise matematica (Roque, 2012).

Esses avangos marcaram a transicdo da matematica classica para a matematica
moderna, estabelecendo as bases sobre as quais se desenvolveram areas como a

andlise real, o calculo diferencial e integral e a topologia.

2.3 Definigoes e contextualizagao sobre os numeros reais

O conjunto dos numeros reais € formado pela unido dos conjuntos de numeros
naturais, inteiros, racionais e irracionais. Partindo do conhecimento prévio sobre os
numeros naturais e inteiros, o estudo dos numeros reais pode ser compreendido como
uma extensdo desses conceitos (Reis, 2022).

De maneira formal, o conjunto dos numeros reais constitui uma estrutura de corpo
ordenado completo, representada pela quadrupla (X, P, +, x), na qual + e x séo

operagdes comutativas e associativas, cada uma possuindo elementos neutros e
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inversos, exceto pelo elemento neutro da adigdo em relacao a multiplicagao. Além disso,
a operacgao de multiplicagéo € distributiva em relagao a adi¢ao, e o subconjunto P de X é
fechado sob essas operacdes, obedecendo a tricotomia: para qualquer elemento a € X,
ou a é o neutro da adi¢do, ou a € P, ou o oposto de a pertence a P. Por fim, todo
subconjunto ndo vazio de X que seja limitado superiormente possui um supremo em X
(Moreira e Ferreira, 2019).

Apesar da rigorosidade formal dessa definigdo, sua complexidade dificulta o uso
no contexto da Educacao Basica. O conjunto dos numeros reais €, ao mesmo tempo,
suficientemente relevante para ser abordado desde o Ensino Fundamental e
suficientemente complexo para seu estudo aprofundado apenas no Ensino Superior.
Considerando que a formalizacdo dos numeros reais s6 ocorreu no século XIX, por
Dedekind em 1871, adotam-se nas praticas pedagodgicas definicdes mais acessiveis
presentes nos materiais didaticos (Reis, 2022).

O conjunto dos numeros racionais (Q) é frequentemente caracterizado como o
conjunto de numeros que podem ser expressos na forma de fragéo a/b, onde a e b séo
inteiros e b # 0 (lezzi e Murakami, 2013).

Apesar das variagdes na forma de apresentagéo, simbdlica ou retérica, todas
essas definicdes enfatizam a divisdo entre inteiros com denominador ndo nulo. Vale
ressaltar que algumas dessas caracterizagbes podem levar a interpretagdes
equivocadas, pois ndo consideram a racionalizacao de certos numeros que, embora nao
aparentem, s&o de fato racionais, como demonstrado no exemplo V4 = 2 (Silva, 2022).

Os numeros racionais podem ser visualizados sobre a reta numérica, formando
um subconjunto denso: para qualquer ponto da reta, € possivel encontrar numeros
racionais arbitrariamente proximos. Contudo, nem todos os pontos da reta correspondem
a numeros racionais, uma constatacdo ja conhecida pelos matematicos da Escola
Pitagodrica, que observaram a incomensurabilidade de certas medidas geométricas, como
a hipotenusa de um tridangulo retangulo isdésceles com catetos de comprimento 1 (Zulin,
2013). Além disso, 0s numeros racionais possuem representacdo decimal finita ou
periddica, sendo exemplos 0,37 (decimal finito), =43 (inteiro) e 2,333 (dizima periddica).

Por outro lado, os numeros irracionais (R e Q) sdo aqueles que ndo podem ser
expressos como uma fragdo de inteiros e cuja representagdo decimal € infinita e ndo
peridédica. A caracterizacdo dos numeros irracionais pode se basear na negacao da
racionalidade (A), na representacdo decimal infinita ndo periédica (B) ou na
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incomensurabilidade com a unidade (C) (Ripoll, 2004). Embora a definicdo A seja
matematicamente correta, a compreensdo dos alunos pode ser dificultada quando
surgem numeros complexos ou negativos. A definicdo B requer atencao a representagéo
decimal, enquanto a definigdo C remete a conceitos geométricos ainda ndo abordados,
como segmentos incomensuraveis.

E possivel demonstrar que a multiplicagdo de um nimero irracional por um nimero

racional ndo nulo resulta em um numero irracional, reforcando a distingdo entre os

conjuntos. Exemplos classicos de nimeros irracionais incluem v/2, v/3, /5, T e ¢ (nimero

aureo), todos com representacao decimal infinita e ndo periédica. A demonstragao da

irracionalidade de /2 exemplifica o método de prova por absurdo, mostrando que sua
suposi¢cao como racional leva a uma contradicao (m.d.c.(a,b) # 1) (Reis, 2022).
Historicamente, os numeros irracionais surgiram no contexto da geometria,
especialmente na analise da incomensurabilidade de segmentos. Knorr (1975) sugere
que o problema da incomensurabilidade pode ter surgido como consequéncia do estudo
métrico do quadrado, enquanto Miguel (1993) indica que o estudo do pentagono regular
também contribuiu para a compreensao desses numeros. Esses diferentes pontos de

vista evidenciam a riqueza historica e conceitual do estudo dos numeros reais.
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3. DIRETRIZES CURRICULARES E AVALIAGOES DA MATEMATICA

3.1 Movimento histérico dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s)

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) historicamente foram e
constituiram um importante marco orientador da educagdo basica no Brasil,
estabelecendo diretrizes que buscaram, simultaneamente, respeitar as diversidades
regionais, culturais e politicas do pais e, a0 mesmo tempo, construiram referenciais
comuns que garantiram a qualidade do processo educativo em ambito nacional. No caso
do Ensino Médio, os PCN’s apresentaram-se como um instrumento de apoio ao trabalho
docente, fornecendo subsidios para o planejamento, a reflexdo sobre a pratica
pedagogica e a atualizagao profissional dos educadores (Brasil, 1998b).

No campo da Matematica, os PCN'’s destacaram que o estudo dos numeros reais
no Ensino Médio foi fundamental por se tratar de um conjunto numérico que possibilita a
compreensao de variaveis em contextos infinitos e continuos, além de constituirem a
base para a introducdo de conceitos mais avancados, como numeros complexos,
funcbes e equagdes com variaveis reais. Ademais, o dominio desse conjunto numérico
foi essencial para a compreensao de temas como variagao de grandezas, trigonometria
e geometria, nos quais 0s numeros irracionais, em particular, assumem papel central
(Brasil, 1998a).

Os PCN’s ressaltaram, ainda, que o ensino dos numeros reais deveria contemplar
nao apenas a operacionalizagdo algébrica, mas também o desenvolvimento de
competéncias relacionadas a resolucao de problemas, interpretacao de graficos, analise
de variaveis e compreensao das propriedades das operagdes no conjunto dos reais. Esse
enfoque visava a construgdo de um aprendizado significativo, no qual o estudante
compreenda a Matematica como um campo de conhecimento dinamico, historicamente
construido e indissociavel dos avancos cientificos e tecnolégicos (Brasil, 1998b).

Sob essa perspectiva, a abordagem dos numeros irracionais merece especial
atencdo, uma vez que sua caracterizacado histérica evidencia a complexidade de sua
aceitacao e sistematizagdo. Os PCN'’s reconheceram a dificuldade de trabalha-los de
maneira intuitiva, dada a auséncia de representacdes materiais diretas. Contudo,
enfatizaram a importancia de estratégias didaticas que explorem aproximagdes por meio
dos numeros racionais, o uso de calculadoras e o conceito de arredondamento, de modo

a favorecerem a compreensdo desse conjunto e sua aplicabilidade em diferentes
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contextos matematicos e tecnolégicos (Brasil, 1998b).

Dessa forma, os PCN'’s para o Ensino Médio propuseram uma abordagem do
ensino de Matematica que transcende a mera memorizagdo de algoritmos e
procedimentos, priorizando o0 desenvolvimento de competéncias analiticas, a
contextualizagédo histérica e a articulagéo entre teoria e pratica (Reis, 2022). Assim,
buscaram-se consolidar a formacao cidada dos estudantes, ampliando sua capacidade

critica e sua inser¢ao no mundo contemporaneo.

3.2 Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o ensino da Matematica

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em conformidade com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDB, Lei n° 9.394/1996), constitui-se como
documento normativo que orienta a elaboragao dos curriculos nos sistemas e redes de
ensino de todas as unidades federativas, abrangendo as propostas pedagodgicas da
Educacao Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, tanto em instituicbes
publicas quanto privadas (Reis, 2022).

A BNCC estabelece os conhecimentos, competéncias e habilidades essenciais
que todos os estudantes devem desenvolver ao longo da Educacdo Basica,
fundamentando-se nos principios éticos, politicos e estéticos definidos pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais. Seu proposito central € promover a formagdo humana integral,
visando a constru¢ao de uma sociedade justa, democratica e inclusiva (Brasil, 2018a).

No ambito do Educacgao Basica (anos finais), a BNCC ressalta a importancia de
aprofundar a nogéo de numero por meio da resolugao de problemas contextualizados,
especialmente aqueles de natureza geométrica que exigem a compreensao dos numeros
irracionais. Além disso, orienta o dominio de conteudos como calculos de porcentagem,
juros, descontos e acréscimos, contemplando também o uso de tecnologias digitais como
apoio a aprendizagem (Brasil, 2018a).

A consolidacdo do pensamento numérico, entretanto, ndo se limita ao estudo
isolado dos numeros, mas se expande nas inter-relacdes com as demais unidades
tematicas, como Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatistica,
promovendo uma compreensao integrada e significativa da Matematica (Brasil, 2018a).

Em relagdo ao Ensino Médio, a BNCC propde a continuidade e o aprofundamento
das aprendizagens desenvolvidas até o 9° ano do Ensino Fundamental, articulando-as

em um processo de maior complexidade. O estudo dos numeros reais, nesse nivel, &
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apresentado de forma transversal e interligada as diversas competéncias gerais da area
de Matematica, ndo estando restrito a um eixo isolado. O documento enfatiza que a
resolugéo de problemas em diferentes contextos, sejam cotidianos, interdisciplinares e
matematicos, deve orientar o trabalho pedagdgico, possibilitando que os estudantes
desenvolvam habilidades de andlise, interpretagcédo e modelagem (Brasil, 2018b).

Dessa maneira, a BNCC prop6e que o ensino da Matematica no Ensino Médio
transcenda a mera execucao de calculos, priorizando a formagao de competéncias que
capacitem o estudante a utilizar conceitos matematicos para interpretar situagdes do
mundo real, construir argumentos fundamentados e tomar decisées de forma critica e
consciente (Reis, 2022).

O estudo dos numeros reais, nesse sentido, torna-se fundamental para a
compreensao das estruturas matematicas e para a aplicagao pratica em diversos campos
do conhecimento, consolidando a Matematica como ferramenta de leitura e

transformacgao da realidade.

3.3 A interdisciplinaridade no ensino da Matematica

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) determinam
que a base comum dos curriculos deve ser estruturada em areas de conhecimento,
orientada pelos principios pedagdgicos da interdisciplinaridade e da contextualizagéo
(Brasil, 2024). Nesse sentido, a interdisciplinaridade assume papel de eixo articulador,
promovendo a integracdo entre os diferentes campos do saber e evitando uma
aprendizagem fragmentada ou desconectada da realidade dos estudantes.

A interdisciplinaridade, como conceito, tem sido amplamente debatida no meio
académico e escolar. Para Thiesen (2008), trata-se de uma alternativa a abordagem
disciplinar tradicional, pois rompe com limites rigidos entre areas de conhecimento e
favorece a construcao de novos significados.

Na mesma direcdo, Bonato et al. (2012) distinguem duas perspectivas
complementares da interdisciplinaridade: uma de carater mais amplo, que busca construir
representacdes universais a partir da integracdo entre disciplinas; e outra de carater
pratico, voltada a resolucao de problemas concretos da vida cotidiana. Em ambas, a ideia
central € compreender o conhecimento como resultado de dialogo entre diferentes areas.

No contexto escolar, a interdisciplinaridade representa um processo construtivo

que possibilita a articulagcdo entre os conteudos matematicos e outras areas do
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conhecimento. De acordo com a BNCC, “todo conhecimento mantém um didlogo
permanente com outros conhecimentos, que pode ser de questionamento, de
confirmagéao, de complementacgéao, de negacao ou de ampliagéo” (Brasil, 2000). Assim, a
Matematica, tradicionalmente vista como disciplina autbnoma e abstrata, adquire novas
possibilidades pedagdgicas quando inserida em praticas interdisciplinares, aproximando-
se da realidade vivida pelos estudantes.

O ensino da Matematica no Ensino Meédio, sob a perspectiva da
interdisciplinaridade, deve privilegiar a resolucdo de problemas reais que envolvam
simultaneamente conceitos de diferentes areas, como Fisica, Quimica, Biologia,
Geografia ou até mesmo Ciéncias Humanas. Dessa forma, a Matematica é
compreendida n&o apenas como um conjunto de algoritmos e procedimentos, mas como
linguagem e ferramenta de interpretacdo do mundo (Moura, 2021).

A interdisciplinaridade, além de favorecer o engajamento dos estudantes, amplia
o papel do professor, que passa a ser mediador na construcdo de saberes integrados.
Para que isso ocorra, entretanto, &€ necessaria uma formacao docente fundamentada em
praticas interdisciplinares (Moura, 2021). Como afirmam Pereira et al. (2011), a formagéo
de professores a partir dessa perspectiva pode gerar mudancgas significativas, tanto na
pratica pedagdgica quanto na postura critica diante do conhecimento.

Assim, ao articular a Matematica com outros campos do saber, a
interdisciplinaridade no Ensino Médio contribui para a construgdo de aprendizagens
contextualizadas, criticas e socialmente significativas, assegurando que os estudantes
compreendam a relevancia do conhecimento matematico para a vida cotidiana e

profissional.

3.4 As avaliagoes externas e as matrizes de referéncia do SAEB e SPAECE

O aprimoramento das praticas pedagdgicas e a promocao de uma formacgao de
qualidade para os estudantes constituem desafios centrais no contexto educacional
brasileiro. A avaliagdo, seja ela interna ou externa, desempenha papel crucial nesse
processo, permitindo ndo apenas mensurar a aprendizagem, mas também proporcionar
aos alunos condi¢des de desenvolver autonomia e protagonismo na constru¢ao de seu
conhecimento (Sae, 2023).

A avaliagao interna ocorre em grupos reduzidos e € geralmente aplicada pelo

professor durante o desenvolvimento das aulas, enquanto a avaliagao externa é realizada
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por érgaos competentes, com carater sistematico e em larga escala (Costa, 2023). De
acordo com CAED/UFJF (2008), os resultados dessas avaliagdes externas oferecem
subsidios para ajustar praticas pedagogicas, reestruturar projetos escolares e orientar
politicas publicas, garantindo maior equidade e qualidade no ensino.

No contexto da Matematica, a avaliagdo externa desempenha fungao estratégica,
permitindo identificar lacunas no aprendizado, monitorar a consolidagéo de habilidades e
orientar a aplicagdo de recursos tecnolégicos que favoregam a aprendizagem continua.
O uso de ferramentas digitais, como aplicativos educativos e recursos de gamificagéo,
tem potencializado a autoavaliagdo, fortalecendo o protagonismo do estudante e

incentivando a construcao de competéncias cognitivas essenciais (Marxreiter, 2020).

3.4.1 Sistema de Avaliagao da Educacao Basica (SAEB)

O SAEB é um sistema de avaliagdo externa em larga escala promovido pelo
Ministério da Educagéo, com trés objetivos centrais: (a) fornecer subsidios para politicas
educacionais; (b) monitorar a qualidade da educagéo ao longo do tempo; e (c) produzir
informacdes capazes de estabelecer relagdes significativas entre escolas e 6rgaos
centrais (Costa, 2023).

No ensino de Matematica, o SAEB avalia competéncias como raciocinio légico,
resolugédo de problemas, interpretagdo de informagdes numeéricas, algebra, geometria e
tratamento da informacéo, distribuidas por série e etapa escolar. A criacao do SAEB foi
motivada pela necessidade de articular curriculos, praticas pedagogicas e materiais
didaticos de forma a garantir que os estudantes desenvolvessem habilidades condizentes
com as demandas sociais e tecnolodgicas do pais (Lima, 2015).

As avaliagdes do SAEB séo realizadas periodicamente, abrangendo os anos finais
do Ensino Fundamental (5° e 9° ano) e o Ensino Médio (3% série), permitindo o
acompanhamento da evolugdo das habilidades matematicas ao longo da educacao

basica. Os resultados sao apresentados por meio de dois indicadores principais:

e Meédia de proficiéncia: sintetiza o desempenho de estudantes em nivel de
escola, municipio, estado ou pais.

e Percentual de estudantes por nivel de proficiéncia: indica a consolidacado das
habilidades matematicas individuais ou coletivas (CAED/UFJF, 2008).
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3.4.1.1 Matrizes de Referéncia do SAEB

As Matrizes de Referéncia do SAEB orientam a elaboracao de itens avaliativos,

detalhando competéncias e habilidades esperadas de cada estudante. Na Matematica,

essas matrizes estao estruturadas em quatro temas:

A 0N~

Espaco e Forma.
Grandezas e Medidas.
Numeros e Operacdes / Algebra e Fungdes.

Tratamento da Informacao.

Cada tema contém descritores que relacionam conteudos curriculares a

operagdes cognitivas, permitindo avaliar diferentes niveis de complexidade. Por exemplo,

um descritor pode gerar itens mais simples para o 5° ano e itens mais complexos para a

32 série do Ensino Médio. Entre os descritores comuns, destacam-se:

D1 (5°ano EF)/ D1 (9° ano EF): Identificar a localizagdo/movimentacao de objetos
em representacgdes graficas.

D24 (5° ano EF) / D22 (9° ano EF): Identificar fragdes como representacdes
associadas a diferentes significados.

D12 (9° ano EF) / D11 (32 série EM): Resolver problemas envolvendo calculo de
perimetro.

D13 (9° ano EF) / D12 (3?2 série EM): Resolver problemas envolvendo calculo de
area.

D28 (9° ano EF) / D16 (32 série EM): Resolver problemas que envolvam
porcentagem.

D36 (9° ano EF) / D34 (32 série EM): Resolver problemas envolvendo informagbes
de tabelas e graficos (Brasil, 2019).

As matrizes permitem a construcdo de itens de avaliacdo com base na Teoria

Classica dos Testes (TCT) e na Teoria de Resposta ao Item (TRI), garantindo precisao e

coeréncia nos resultados, além de possibilitar comparagdes temporais entre séries e

redes de ensino (Costa, 2023).
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3.4.2 Sistema Permanente de Avaliagao da Educagao Basica do Ceara (SPAECE)

Inspirado no SAEB, o SPAECE é o sistema estadual de avaliagdo em larga escala
implementado pelo Governo do Ceara. Criado a partir de 1992 e institucionalizado em
2000, o SPAECE tem como objetivo avaliar o desempenho dos estudantes em Lingua
Portuguesa e Matematica, bem como fornecer informagdes estratégicas para a melhoria
da qualidade educacional (Lima e Andrade, 2008; Junior e Farias, 2016).

Na Matematica, o SPAECE organiza suas avaliagdes em descritores detalhados

que cobrem competéncias cognitivas essenciais, incluindo:

e Raciocinio légico e resolugdo de problemas.
¢ Numeros, operacoes, algebra e fungdes.

o Geometria e espaco.

e Grandezas e medidas.

e Tratamento da informagao e interpretacéo de dados.

3.4.2.1 Matrizes de Referéncia do SPAECE

As Matrizes de Referéncia do SPAECE descrevem habilidades basicas
consideradas essenciais para o desenvolvimento cognitivo ao longo das etapas de
escolaridade. No ano de 2022, a matriz de Matematica foi organizada em quatro temas,

correspondentes aos do SAEB:

1. Interagindo com os nudmeros e funcdes (Numeros e Operacdes / Algebra e
Fungdes no SAEB)

2. Convivendo com a geometria (Espago e Forma)

3. Vivenciando as medidas (Grandezas e Medidas)

4. Tratamento da informacgao (Tratamento da Informagéao)

Apesar de pequenas diferengas na redagdo de alguns descritores, ha
correspondéncia significativa entre as matrizes do SPAECE e do SAEB, o que permite
utilizar itens de qualidade do SAEB para compor avaliagdes diagndsticas internas do
SPAECE, favorecendo o acompanhamento da aprendizagem matematica e a

identificacdo de lacunas de habilidades (Ceara, 2019).
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Exemplos de correspondéncia entre descritores:

e Exata: SPAECE D57 / SAEB D6 — Identificar a localizacédo de pontos no plano
cartesiano.

e Muito aproximada: SPAECE D53 / SAEB D5 — Resolver problema envolvendo
razdes trigonométricas em triangulo retangulo.

e Aproximada: SPAECE D55 / SAEB D8 — Determinar/ldentificar equacao de reta a
partir de dois pontos (Ceara, 2019; INEP, 2020).

A organizagao das matrizes por temas e descritores permite que a avaliagao de
Matematica seja progressiva e escalonada, considerando o aumento de complexidade
ao longo das séries escolares. Isso possibilita que professores e gestores identifiquem
habilidades consolidadas e lacunas de aprendizagem, promovendo intervengdes

pedagogicas direcionadas e eficazes (Costa, 2023).

3.5 Saberes e habilidades da avaliagao diagnéstica SISEDU

A avaliagdo constitui um instrumento essencial no processo de ensino-
aprendizagem, devendo ser utilizada de maneira a favorecer a melhoria continua da
aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido, ela funciona como ponto de partida para
identificar se os objetivos educacionais estdo sendo alcangados, fornecendo dados que
permitem ao docente organizar estratégias pedagodgicas mais eficazes. Entre os tipos de
avaliacdo, destacam-se a avaliagdo formativa, a somativa e a diagndstica, sendo
fundamental que o educador compreenda suas especificidades para que possa aplica-
las adequadamente (Girdo, 2023).

A avaliacao diagndstica tem como objetivo primordial a obtencéo de informagdes
detalhadas acerca dos conhecimentos prévios, competéncias e habilidades dos alunos
no inicio de um processo de aprendizagem. Considerando a natureza dinamica do
aprendizado, os resultados obtidos devem orientar a organizacédo das atividades
pedagdgicas, promovendo ajustes continuos no percurso educacional, garantindo que o
processo de ensino se alinhe as necessidades individuais e coletivas dos estudantes
(Alves et al., 2020).

Este modelo avaliativo revela-se imprescindivel tanto para docentes quanto para

gestores escolares, pois fornece um panorama das competéncias cognitivas dos alunos,



41

subsidiando a definicdo de metas e estratégias de intervencéo pedagdgica. Por meio da
avaliagao diagndstica, € possivel identificar lacunas no aprendizado e planejar agoes
corretivas que favorecam a equidade educacional, promovendo uma aprendizagem
significativa e consistente ao longo do ano letivo (Alves et al., 2020; Ferreira-Filho et al.,
2020).

Ao explorar os conhecimentos prévios e experiéncias dos estudantes, a avaliagao
diagnostica permite aos professores detectar avangos, bem como direcionar intervengdes
pedagogicas especificas que possibilitem o desenvolvimento das competéncias e
habilidades previstas no curriculo (Bento, 2014). Assim, recomenda-se que a avaliagéo
diagnostica seja realizada em trés momentos: no inicio do processo, como referéncia
inicial; durante o processo, para ajustes e reorientagdes; e ao final do ciclo, com o objetivo
de consolidar as aprendizagens ocorridas.

Dessa forma, ela configura-se como ferramenta investigativa, fornecendo
subsidios para compreender o estagio de desenvolvimento de cada aluno e os fatores
que impactam seu desempenho (Carvalho, 2018).

No contexto do ensino médio cearense, a Avaliacdo Diagnostica da Aprendizagem
(ADA), conduzida pela Secretaria Estadual de Educagao do Ceara (SEDUC), segue os
parametros do SPAECE, considerando o numero de itens e o objetivo de identificar
habilidades e saberes especificos dos estudantes. Os resultados dessa avaliagéo
funcionam como indicador da qualidade do ensino e do nivel de aprendizagem
alcangado, permitindo que gestores e docentes tenham informagdes atualizadas sobre
lacunas cognitivas e possam estabelecer metas de intervencao (Rabelo, 2018; Alves et
al., 2020; Fernandes et al., 2022).

As avaliagbes diagndsticas aplicadas pela SEDUC s&o realizadas duas vezes ao
ano, uma no inicio e outra na metade do ano letivo, permitindo monitorar a evolugao dos
alunos. Os resultados sdo apresentados por meio de cores padronizadas e faixas de
classificagao, tais como “Muito Critico”, “Critico”, “Intermediario” e “Adequado”, permitindo
aos professores compreender as dificuldades de aprendizagem e planejar estratégias de
ensino direcionadas ao desenvolvimento das competéncias e habilidades essenciais
(Alves et al., 2020; Lima et al., 2021).

A sistematizacédo dos resultados diagndsticos possibilita que gestores escolares
identifiquem  fragilidades especificas em cada instituicdo, considerando as
particularidades regionais e escolares, a fim de promover interven¢des pedagogicas mais

efetivas e contextualizadas (Ferreira-Filho, 2020). Dessa maneira, a avaliagao
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diagnodstica deixa de ser apenas um instrumento de mensuragao e passa a constituir um
recurso estratégico para orientar a pratica docente e a gestao escolar (Lima et al., 2021).

No atual cenario educacional, marcado pela rapida expansao das Tecnologias da
Informagédo e Comunicagéo (TIC’s), o ambiente escolar demanda solugbes inovadoras
para avaliagdo da aprendizagem. Nesse contexto, o SISEDU se apresenta como
ferramenta digital integrada para a realizagao da avaliagéao diagndstica, possibilitando aos
professores e gestores monitorar, em tempo real, os saberes e habilidades dos
estudantes (Oliveira e Pereira, 2019; Fernandes et al., 2022).

O SISEDU ¢ estruturado com base na Matriz dos Saberes, que organiza e articula
os descritores das avaliagbes externas, como SPAECE e SAEB, além das habilidades
avaliadas no ENEM. Diferentemente de uma simples jun¢ao de itens, essa matriz permite
identificar a progressao cognitiva dos alunos, tanto em Matematica quanto em outras
areas, contemplando o desenvolvimento de habilidades do conhecimento e de processos
cognitivos (Rabelo, 2018).

A plataforma SISEDU (Figura 5) disponibiliza os resultados detalhados por escola,
turma e estudante, permitindo a analise por descritor, percentual de acerto e classificacéo
em quartis, facilitando o planejamento pedagdgico e a implementagao de intervencdes
especificas. Os distratores das questbes de multipla escolha séo utilizados como
instrumentos diagnoésticos, fornecendo informagdes sobre concepgdes equivocadas dos
alunos, o que contribui para o aprimoramento do ensino e a correcdo de lacunas
cognitivas (Bento, 2014; Rabelo, 2018; Alves et al., 2020).

Figura 5 — Pagina do login de acesso da Plataforma SISEDU
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Fonte: SISEDU (2025),
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O SISEDU oferece ainda recursos complementares, como gabaritos comentados,
materiais estruturados, relatérios por saberes e acesso a Banco Estadual de Itens e
Questdes (BEIQ), possibilitando a integragdo entre avaliagéo e pratica pedagogica. Os
relatérios permitem visualizar a evolugao dos alunos, promovendo um ensino adaptativo,
de acordo com as competéncias e habilidades diagnosticadas, e apoiando a recuperagao
e consolidagéo da aprendizagem (Martins e Guisso, 2019; SISEDU, 2025).

A utilizagédo sistematica do SISEDU, aliada a analise da Matriz dos Saberes,
contribui para a equidade no processo educativo, oferecendo subsidios para que
professores, gestores e alunos desenvolvam competéncias essenciais, como resolugcao
de problemas, raciocinio légico, pensamento critico, analise de dados, pesquisa e
interpretacao de textos. Dessa forma, o sistema fortalece a aprendizagem significativa e
permite que os estudantes avancem de forma continua, alinhando-se as demandas
curriculares e as avaliagdes externas, como SPAECE e SAEB (Girdo, 2023; Fernandes
etal., 2022).
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4. ESTRATEGIAS INOVADORAS NO ENSINO DE MATEMATICA

4.1 BNCC e Metodologias Ativas

A promulgacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) conferiu novos
rumos as discussdes educacionais ja instauradas desde a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) de 1996, ao instituir a obrigatoriedade da reformulagdo dos
curriculos escolares em consonancia com suas diretrizes. Tal documento normativo
estabelece principios orientadores para a educagéo brasileira, deslocando o foco da mera
transmissdo de conteudos para a formacao integral do estudante, enfatizando o
desenvolvimento de competéncias e habilidades que favorecam a autonomia, a
criticidade e a participagdo ativa na sociedade contemporanea (Dias et al., 2024).

Ao propor uma educagao voltada a construgdo de um sujeito protagonista de seu
proprio processo de aprendizagem, a BNCC reconhece a importancia das competéncias
cognitivas, socioemocionais e comunicativas, bem como da capacidade de enfrentar os
desafios do século XXI em uma sociedade cada vez mais digitalizada e complexa (Dias
et al., 2024). Embora nao represente uma ruptura conceitual em relagdo a debates
anteriores, a BNCC revitaliza a discussao sobre os caminhos pedagdgicos necessarios
para a formacdo de um estudante capaz de aprender ao longo da vida e exercer
plenamente sua cidadania.

Nesse contexto, as metodologias ativas emergem como instrumentos
pedagogicos alinhados as diretrizes da BNCC, uma vez que promovem aprendizagens
significativas por meio de praticas que estimulam a autonomia, a colaboragdo e a
resolugdo de problemas. Estratégias como a sala de aula invertida, a aprendizagem
baseada em problemas (ABP) e a rotagao por estagdes permitem que o estudante seja
posicionado no centro do processo educativo, em consonancia com a concepg¢ao de
educagao integral defendida pela BNCC (Brasil, 2018b).

Entretanto, a integragao efetiva dessas abordagens na Educagéo Basica enfrenta
desafios estruturais e pedagdgicos. Pinheiro e Valente (2024) ressaltam que a falta de
formagdo docente adequada e as limitagdes de infraestrutura escolar constituem
entraves significativos para a implementagédo das metodologias ativas. Nesse sentido,
Ferreira (2020) aponta que a formagéao continuada € elemento central para o éxito dessas
praticas, visto que sua aplicacdo demanda uma mudanga paradigmatica: o professor

deixa de ser um mero transmissor de conteudo para assumir o papel de mediador e
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facilitador da aprendizagem, postura que exige reflexao critica sobre suas proprias
praticas pedagogicas.

A literatura também evidencia o potencial das metodologias ativas para promover
maior equidade educacional. Costa, Santos e Venturi (2023) argumentam que essas
praticas contribuem para uma educagéo mais inclusiva e personalizada, permitindo que
cada estudante avance conforme seu ritmo e estilo de aprendizagem. Tal perspectiva
dialoga com os principios da BNCC, que defende a valorizagdo das singularidades dos
sujeitos e a adaptagéo do ensino as diversidades do contexto escolar.

Diante disso, torna-se evidente que a consolidagao da BNCC depende, em grande
medida, da adog¢ao de metodologias ativas como praticas pedagogicas estruturantes. No
entanto, para que essas estratégias alcancem todo o seu potencial transformador, é
imprescindivel o investimento em politicas publicas que fomentem inovagdo, em
programas de formacao docente que preparem professores para novos papéis e em
condigbes materiais que sustentem a efetividade das praticas pedagdgicas (Pinheiro e
Valente, 2024).

Assim, a articulagdo entre BNCC e metodologias ativas ndo apenas redefine os
curriculos escolares, mas também aponta para a construgédo de um modelo educacional
mais dinamico, participativo e conectado as demandas sociais, tecnoldgicas e culturais

do século XXI.

4.2 Metodologias Ativas no ensino de Matematica

As metodologias ativas de ensino, foco deste estudo, constituem abordagens
pedagogicas que promovem a autonomia intelectual e a participagcado efetiva dos
estudantes no processo de aprendizagem. Fundamentadas em principios construtivistas,
essas metodologias partem da premissa de que o conhecimento é construido de forma
ativa, por meio da interagéo do individuo com o meio (Nascimento, 2024). Nesse sentido,
Piaget (1945) ressalta a relevancia de atividades que estimulem o raciocinio e a
experimentagao, destacando o estudante como agente central do processo educativo.

Por estarem ancoradas em problemas, situacbes reais e desafios
contextualizados, as metodologias ativas mobilizam os estudantes a refletir, analisar e
estabelecer conexdes entre conceitos matematicos e a realidade. Nessa perspectiva, o
discente assume papel protagonista, enquanto o docente atua como mediador e

facilitador do processo, auxiliando o estudante a desenvolver autonomia, pensamento
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critico e habilidades cognitivas essenciais para enfrentar os desafios ao longo de sua
formagéo (Nascimento, 2024).

A relevancia da interagdo social como fator determinante no desenvolvimento
cognitivo é refor¢gada por Vygotsky (1934), que defende a aprendizagem como processo
colaborativo. Assim, no ensino de Matematica, a construgcdo de conhecimento ocorre a
partir da troca entre pares, apoiando o desenvolvimento de competéncias comunicativas,
argumentativas e colaborativas, em consonancia com o papel mediador do educador.

Na literatura, diferentes metodologias ativas tém sido descritas e aplicadas no
ensino, destacando-se a aprendizagem baseada em problemas (ABP), a sala de aula
invertida, a aprendizagem por projetos (ABPj), entre outras (Jardim e Welter, 2024). Cada
uma delas possibilita o desenvolvimento de competéncias especificas, cabendo ao
docente selecionar a mais adequada aos objetivos de ensino.

O uso de tecnologias digitais, softwares e projetos de programacgao, por exemplo,
configura-se como aplicagdo da aprendizagem baseada em projetos, especialmente
relevante no ensino de Matematica, pois dialoga com a familiaridade dos estudantes com
recursos tecnologicos. Ademais, a introdugéo de desafios e competicbes matematicas
potencializa o engajamento, visto que mobiliza a motivagdo intrinseca dos jovens
contemporaneos, marcados pela hiperconectividade e pela busca por experiéncias
interativas (Nascimento, 2024).

As contribui¢cdes tedricas de John Dewey (1976), Kilpatrick (1975) e Ausubel
(1960) complementam essa abordagem ao defenderem que a aprendizagem deve
ocorrer em contextos reais, valorizar os conhecimentos prévios e estimular a construgao
de novos saberes a partir da experiéncia pratica. Essas ideias foram, ao longo do tempo,
reformuladas e ampliadas, originando as metodologias ativas em sua configuracdo
contemporanea, que privilegiam a interagdo, a criatividade e a diversificagdo de
estratégias pedagogicas.

Nesse contexto, a Sequéncia Didatica (SD) surge como ferramenta estruturante
para a implementagao das metodologias ativas no ensino de Matematica. De acordo com
Schenuwly e Dolz (2004), a SD organiza o ensino em etapas progressivas, favorecendo
a aprendizagem significativa e contextualizada. Trata-se de um planejamento sistematico
que parte de situagdes concretas para abstragbes progressivas, promovendo o
desenvolvimento gradual de habilidades especificas. Quando bem elaborada, a
sequéncia didatica garante organizacao l6gica das atividades e assegura o alcance dos

objetivos de aprendizagem.
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Segundo Guimaraes e Giordan (2013), a elaboragéo e aplicagdo de sequéncias
didaticas constituem instrumento valioso para superar a fragmentagcao dos conteudos
matematicos, propiciando uma aprendizagem mais integrada. A SD n&o apenas
aproxima os conceitos matematicos da realidade do estudante, como também fortalece
a relacao entre docente e discente, estimulando o trabalho colaborativo entre pares.

Outro aporte tedrico relevante é a Piramide de Aprendizagem, comumente
atribuida a William Glasser (1998), a qual sugere que métodos ativos, como a
aprendizagem colaborativa e a pratica por meio do ensino, apresentam maiores indices
de retencdo de conhecimento. Ainda que interpretada como um modelo pedagdgico
ilustrativo, a piramide reforca a eficacia das metodologias ativas ao evidenciar que a
interacao pratica com o conteudo matematico favorece aprendizagens mais duradouras
e significativas (Plataforma CGD, 2020).

Em sintese, a adogao de metodologias ativas no ensino de Matematica possibilita
transformar a experiéncia educativa, tornando-a mais participativa, interativa e adequada
as demandas do século XXI. Ao articular teoria, pratica e tecnologia, essas metodologias
contribuem para a formacao de estudantes mais criticos, autbnomos e preparados para

enfrentar os desafios da sociedade contemporanea (Nascimento, 2024).

4.3 Aprendizagem Baseada em Projetos (ABPj)

A Aprendizagem Baseada em Projetos (ABPj), assim como outras metodologias
ativas, tem suas origens na primeira metade do século XX, consolidando-se como objeto
de maior interesse académico e de praticas pedagodgicas ao longo dos ultimos cinquenta
anos (Pasqualetto et al., 2017).

Em tempos mais recentes, observa-se uma ampliagcao das pesquisas e aplicacoes
da ABPj, especialmente em contextos mediados por tecnologias digitais, como a
computagdo e o design de jogos, favorecendo ambientes de aprendizagem mais
interativos, dindmicos e motivadores na percepgéo dos estudantes (Garneli et al., 2015;
Engstrdom et al., 2020).

Historicamente, a ABPj é frequentemente associada ao paradigma construtivista,
em que o estudante € concebido como protagonista do proprio processo de
aprendizagem (Ertmer e Newby, 2013). Todavia, sua aplicagéo néo se restringe a essa
matriz tedrica. Estudos recentes também a relacionam a outras concepcoes

pedagdgicas, como a teoria da carga cognitiva, ampliando as perspectivas de
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compreensao e utilizagdo da metodologia (Pasqualetto et al., 2017).

No ambito da construgcdo de jogos digitais como recurso educacional, a ABPj
apresenta vantagens significativas. Essa metodologia permite uma aprendizagem
interdisciplinar, autoral e contextualizada, integrando tanto habilidades técnicas quanto
competéncias socioemocionais em um espago que simula situagdes reais, como ocorre
em estudios de desenvolvimento ou em eventos de criagdo colaborativa (Gestwicki e
McNely, 2016; Dorn et al., 2020). Nesses cenarios, os estudantes vivenciam experiéncias
de resolugéo de problemas de forma pratica, aproximando a aprendizagem académica
de praticas sociais e profissionais auténticas.

O uso da ABPj esta inserido em um paradigma educacional progressista, que
pressupde a articulagdo entre curriculo, metodologias e competéncias a serem
desenvolvidas por meio da realizagao de projetos (Pasqualetto et al., 2017). Ainda assim,
ha casos em que docentes elaboram sequéncias didaticas fundamentadas em trabalhos
autorais sem necessariamente reconhecé-las como ABPj, seja por falta de familiaridade
com o conceito, seja por preferéncia por outras nomenclaturas relacionadas a diferentes
paradigmas educacionais, como o Modelo da Racionalidade Técnica (Aguiar, 2020).

Bender (2014) define a ABPj como a utilizacdo de projetos auténticos e
contextualizados, baseados em questdes ou problemas complexos e significativos,
capazes de motivar os estudantes em processos colaborativos de investigacao e
resolugdo. Nesse mesmo sentido, Bouzon et al. (2020) argumentam que a ABPj rompe
com a passividade frequentemente observada em sala de aula, uma vez que estimula a
criatividade, a autoria e o engajamento dos estudantes na constru¢cao de solugdes para
problemas reais.

Para Almeida (2017), a ABPj se configura como uma estratégia pedagdgica eficaz
para que o docente alcance os objetivos de aprendizagem, visto que a metodologia
favorece a motivagao intrinseca e o envolvimento ativo do estudante.

De forma convergente, Bender (2014) evidencia que a aplicagédo da ABPj tem
demonstrado resultados consistentes tanto no desempenho académico quanto na
motivagao dos estudantes. Isso reforca o potencial da metodologia em transformar a
experiéncia de ensino e aprendizagem, ao aproximar os conteudos escolares de
situacbes reais e significativas, possibilitando a construgdo de conhecimentos mais

profundos, integrados e duradouros.
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4.4 Sala de Aula Invertida (SAl)

A Sala de Aula Invertida (SAl) representa uma reorganizacdo do modelo
tradicional de ensino, deslocando o estudo teorico para fora da sala de aula e reservando
o tempo presencial para atividades praticas, experimentos e discussdes aprofundadas.
Nesse modelo, os alunos acessam previamente conteudos por meio de materiais digitais,
videos, leituras e outras fontes de informacdo, enquanto o tempo em sala é dedicado a
aplicacdo do conhecimento, a resolugdo de problemas e a interagdo com o docente e
colegas (Fortunato, 2025).

Bergmann (2012) define a SAl como um modelo que “move a instrugao tedrica
para fora da sala, utilizando o tempo em aula para atividades praticas”. A metodologia
promove maior interacdo entre alunos e professores, permitindo suporte imediato e
personalizado durante a aplicagdo de conceitos, o que resulta em uma aprendizagem
mais ativa e significativa. Horn, Staker e Christensen (2015) destacam que a
aprendizagem ativa proporcionada pela SAl supera consistentemente a aprendizagem
passiva tradicional, corroborada por diversos estudos internacionais sobre educacao.

Na SAl, o processo de aprendizagem inicia-se a partir dos conhecimentos prévios
dos estudantes, sendo expandido com a curadoria do professor e pelas préprias
descobertas dos alunos. Essa abordagem favorece a construgdo colaborativa do
conhecimento, envolvendo discussdes, projetos, sinteses e atividades grupais, em
contextos presenciais ou hibridos (Bacich, Neto e Trevisani, 2015). Dessa forma, o
estudante assume papel ativo, desenvolvendo autonomia, responsabilidade e
capacidade de aplicar conceitos de maneira critica e criativa.

A integragdo da SAI com outras metodologias ativas potencializa seus efeitos
pedagogicos. Aprendizagem baseada em desafios, problemas reais e jogos, quando
combinada a SAI, proporciona experiéncias de aprendizagem mais praticas,
colaborativas e personalizadas, permitindo que os alunos avancem em seu préprio ritmo
e construam conhecimento de forma significativa (Bacich, Neto e Trevisani, 2015).

A personalizagao do ensino constitui um elemento central na implementagao da
SAl, especialmente em ambientes hibridos. Considerar o nivel de conhecimento, as
dificuldades, necessidades e ritmo de aprendizagem de cada estudante é essencial para
que o ensino seja centrado no aprendiz e promova motivacdo e engajamento.
Reconhecer a diversidade entre os alunos também ¢é fundamental, uma vez que cada

individuo apresenta facilidades e desafios distintos em diferentes conteudos (Bacich,
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Neto e Trevisani, 2015).

Portanto, a adogao da Sala de Aula Invertida ndo apenas favorece a autonomia
do estudante, mas também viabiliza a personalizagdo do ensino, tornando o processo
educativo mais dinamico, colaborativo e eficaz. Quando articulada a outras metodologias
ativas, a SAl transforma o0 ambiente escolar em um espago de aprendizagem significativo,
onde a construgdo do conhecimento € progressiva, interativa e adaptada as

particularidades de cada estudante (Fortunato, 2025).

4.5 Gamificagao

A Gamificagdo tem se consolidado como uma estratégia de engajamento em
diversos contextos, incluindo o educacional, onde vem sendo aplicada para motivar
estudantes e tornar o aprendizado mais ativo e participativo. Embora originalmente nao
seja uma metodologia ativa, a Gamificagdo tem sido utilizada como ferramenta
pedagogica eficaz, promovendo protagonismo do aluno no processo de aprendizagem
(Silva, Sales e Castro, 2019; Silva, Masaro e Paula, 2024).

Segundo Burke (2015), a Gamificagdo consiste na utilizacdo de mecanicas de
jogos, como pontos, niveis, emblemas e placares, com o objetivo de engajar e motivar os
participantes. A metodologia combina recompensas extrinsecas (prémios, emblemas) e
intrinsecas, relacionadas a motivacao interna do estudante para aprender, desenvolver
habilidades e alcangar objetivos significativos. Essa abordagem se apoia na teoria da
motivacao de Pink (2012), que destaca autonomia, dominio e propdsito como elementos
centrais para o engajamento duradouro.

A Gamificacdo pode ser implementada com recursos digitais, como jogos e
plataformas interativas, ou em atividades n&o digitais, como jogos de tabuleiro e
dindmicas ludicas, mantendo os mesmos principios de motivagcdo e engajamento
(Rezende, Carrasco e Salse, 2022). Ao estruturar atividades gamificadas, o docente cria
experiéncias de aprendizagem contextualizadas, desafiadoras e progressivas, nas quais
o estudante atua como protagonista, resolvendo problemas e avangando por etapas
(Borrentuit-dunior, 2019).

Além disso, a Gamificagdo apoia o desenvolvimento de habilidades cognitivas,
sociais e emocionais, estimulando a colaboracdo, o pensamento critico e a tomada de
decisdo (Fardo, 2013). Para ser eficaz, € fundamental um planejamento intencional,

evitando a aplicagao superficial de mecénicas de jogos, que pode gerar frustragdo ou
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desengajamento, fenbmeno conhecido como “fadiga de placar” (Burke, 2015).

Dessa forma, a Gamificagdo representa uma estratégia pedagdgica capaz de
tornar o aprendizado mais dinamico, motivador e significativo, alinhando-se as
necessidades dos estudantes do século XXI e contribuindo para a construcdo de
competéncias essenciais tanto na esfera académica quanto na vida cotidiana (Fortunato,
2025).

4.6 Recomposicao da Aprendizagem em Matematica

A recomposi¢cao da aprendizagem em Matematica € um conjunto de praticas
pedagogicas voltadas a reconstrugéo e consolidagao de habilidades e competéncias que
nao foram plenamente desenvolvidas pelos estudantes, especialmente no contexto pds-
ensino remoto (Costa, 2023). Santos (2022), fundamentando-se em Sonia Guaraldo,
conceitua a recomposicao como “‘um grande guarda-chuva que envolve olhar para
multiplos aspectos”, destacando que nao basta retomar praticas anteriores, sendo
necessario aprimorar e reconstruir o processo de ensino-aprendizagem.

Essa abordagem envolve multiplas dimensdes, incluindo avaliagéo diagndstica,
planejamento curricular, formagdo continuada de professores e acompanhamento
pedagogico, permitindo identificar lacunas no aprendizado e construir estratégias que
atendam as necessidades de cada estudante. Diferentemente da recuperagéo, que
reforga conteudos ja trabalhados, a recomposigéo busca ensinar o que nao foi possivel
aprender, restabelecendo a conexao pedagogica perdida e promovendo a aprendizagem
integral (Abe, 2022; Costa, 2023).

A recomposicdo deve proporcionar o desenvolvimento de competéncias,
habilidades e atitudes alinhadas ao ano escolar do estudante, garantindo que o
aprendizado perdido seja recuperado de forma significativa e progressiva. Avaliagdes de
carater diagnostico sdo fundamentais para que os docentes planejem intervencoes
pedagogicas adequadas, organizando arranjos didaticos que promovam o engajamento
e a consolidagao do conhecimento (Abe, 2022).

Um diferencial da recomposicdo € o acolhimento do estudante, evitando
estigmatizagbes que podem ocorrer em turmas de recuperagdo tradicionais e
assegurando que o apoio seja oferecido no momento mais adequado, promovendo uma
experiéncia de aprendizagem positiva e sem traumas (Abe, 2022).

O Decreto n° 11.079, de 23 de maio de 2022, instituiu a Politica Nacional de
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Recuperagao da Aprendizagem na Educagao Basica, com diretrizes voltadas a reducao
da distorg&o idade-série, promog¢ao da inclusao digital e inovagao, e desenvolvimento de
estratégias pedagodgicas para acelerar o avango dos estudantes (Abe, 2022). Essa
politica fornece um suporte legal e estruturado para que redes de ensino implementem
acoes voltadas a recomposi¢ao de aprendizagens, fortalecendo o processo educativo.
Em sintese, a recomposi¢ao da aprendizagem em Matematica exige uma visao
ampla e estratégica, contemplando planejamento focado, avaliagdo diagnéstica, arranjos
didaticos diferenciados e acompanhamento continuo. Essa abordagem garante a
consolidagao de habilidades essenciais, promove um aprendizado soélido e significativo,
e favorece o desenvolvimento integral dos estudantes, alinhando-se as demandas

contemporaneas da educagéo basica (Costa, 2023).

4.7 Uso de jogos na Recomposicao da Aprendizagem em Matematica

O ensino de Matematica, historicamente considerado um dos maiores desafios da
educacao basica, tem sido marcado por altos indices de insucesso e desmotivacédo dos
estudantes. Muitos a percebem como uma disciplina de dificil compreensao, restrita a
calculos repetitivos e pouco conectada a realidade cotidiana. Essa situagao foi agravada
pela pandemia da Covid-19, quando o fechamento das escolas provocou sérias perdas
educacionais (Santos, 2024).

Estudos nacionais indicam uma defasagem média de quatro a dez meses de
aprendizagem, com maior impacto na Matematica e na alfabetizagdo inicial, em
comparacgao a outras areas, como a Lingua Portuguesa (Koslinski e Bartholo, 2022).
Diante desse cenario, a recomposigédo da aprendizagem emerge como necessidade
urgente, demandando metodologias inovadoras que favoregam a retomada de conteudos
essenciais e o desenvolvimento de competéncias.

Entre as estratégias pedagogicas destacam-se os jogos matematicos, que, além
de possibilitarem a recomposigdo de aprendizagens, criam um ambiente motivador,
interativo e ludico. Conforme Bianchini, Gerhardt e Dullius (2010), os jogos oferecem
meios para que os estudantes construam conhecimento matematico a partir da resolugéo
de problemas, formulacao de hipéteses e elaboracao de estratégias, desenvolvendo o
raciocinio légico de forma autdbnoma e criativa. Dessa maneira, os jogos atuam nao
apenas como recurso didatico, mas como metodologia ativa capaz de engajar os alunos

no processo de superacao de dificuldades histdricas.
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Esses jogos contribuem para a recomposicdo de habilidades em diferentes
contextos. Além de reforgar conteudos especificos, mostraram-se versateis e adaptaveis
a outras areas da Matematica (Costa e Feitosa, 2021). Outro aspecto relevante € a
dimenséo inclusiva: algumas propostas foram elaboradas para atender estudantes com
necessidades especiais, como o Jogo Ladeira Matematica, criado para a inclusao de
alunos surdos (Sousa, 2021), e atividades destinadas a fortalecer o calculo mental de
forma acessivel e ludica (Cruz e Panossian, 2021).

Os estudos revisados convergem na ideia de que o uso de jogos ndo se limita ao
entretenimento, mas constitui uma estratégia intencional de recomposi¢cdo das
aprendizagens, capaz de reduzir lacunas educacionais e restabelecer a motivagao dos
estudantes. Além disso, a literatura aponta que os jogos estimulam a socializagéo, o
trabalho em grupo, a tomada de decisdes e a criatividade, elementos fundamentais para
o desenvolvimento integral do aluno (Santos, 2024).

Em sintese, a utilizagdo de jogos na recomposicdo da aprendizagem em
Matematica mostra-se um recurso pedagdgico eficiente para enfrentar as defasagens
pos-pandemia, ao mesmo tempo em que rompe com praticas tradicionais centradas na
memorizacao e na repeticdo mecanica de exercicios. Sua aplicagdo promove aulas mais
dindmicas, significativas e inclusivas, constituindo um caminho promissor para o
fortalecimento das competéncias matematicas basicas e para a construgdo de uma

aprendizagem duradoura (Santos, 2024).

4.8 O Pacto Nacional pela Recomposi¢cao das Aprendizagens (PNRA)

O Pacto Nacional pela Recomposigéo das Aprendizagens constitui-se como uma
politica educacional articulada pelo Ministério da Educagéo (MEC), em colaboragdo com
o Conselho Nacional de Secretarios de Educacao (Consed) e a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacgao (Undime) (Brasil, 2023).

Seu propdsito é apoiar estados, municipios e o Distrito Federal na recomposicao
das aprendizagens de estudantes da educacdo basica que apresentam defasagens,
buscando reduzir desigualdades, promover equidade e garantir acesso a uma educagao
de qualidade (Brasil, 2023).

A pandemia da Covid-19 agravou problemas ja existentes na educacgao brasileira,
ampliando lacunas histéricas de aprendizagem. O fechamento prolongado das escolas,

as dificuldades do ensino remoto e a desigualdade no acesso a recursos digitais
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impactaram, sobretudo, as aprendizagens em leitura, escrita e matematica. Além disso,
situagbes como emergéncias climaticas e crises ambientais tém afetado a frequéncia
escolar, ampliando o risco de evasdo e abandono (Santos, 2022). Nesse cenario, a
recomposi¢ao das aprendizagens tornou-se uma prioridade urgente.

Mais do que uma medida emergencial, o Pacto representa um compromisso
permanente com a melhoria da educagao basica. Parte do principio de que a superagao
das defasagens exige ac¢des integradas entre Unido, estados e municipios, de modo a
fortalecer curriculos, praticas pedagdgicas e a formacado de professores. Ao mesmo
tempo, a politica busca oferecer suporte continuo a gestores e comunidades escolares,
reconhecendo que a equidade no ensino depende de esforgos coletivos e sustentados
(Brasil, 2023).

A implementagdo do Pacto esta organizada em cinco eixos estruturantes:

1. Curriculo — reorganizagao e alinhamento com a BNCC, priorizando competéncias
essenciais;

2. Avaliacdo - realizacdo de diagnésticos e ciclos formativos para orientar
intervencdes pedagogicas;

3. Mediagcbes Pedagodgicas — desenvolvimento de estratégias que favorecam a
progressao da aprendizagem e a equidade;

4. Formagéao — oferta de formagéo continuada a professores e gestores com base
em evidéncias;

5. Materiais Pedagogicos — disponibilizacdo de recursos didaticos acessiveis e

contextualizados (Brasil, 2023).

O Pacto também se articula com programas nacionais estruturantes, como o
Compromisso Crianga Alfabetizada, a Escola das Adolescéncias, a Escola em Tempo
Integral e o Escolas Conectadas, ampliando o alcance das ag¢des e garantindo maior
integracao das politicas educacionais (MEC, 2023).

Dessa forma, o Pacto Nacional pela Recomposigéo das Aprendizagens configura-
se como uma estratégia articulada para enfrentar desigualdades estruturais na educacgao.
Sua efetividade exige o engajamento coletivo de diferentes atores e mecanismos de
monitoramento, visando ndo apenas reparar perdas recentes, mas também consolidar

um sistema educacional mais justo, inclusivo e resiliente (Brasil, 2025).



55

5. SEQUENCIA DIDATICA PARA NUMEROS REAIS

5.1 Proposta de uma sequéncia didatica com problemas envolvendo niumeros reais

A sequéncia didatica proposta tem como objetivo possibilitar a compreensao
progressiva e significativa dos numeros reais, desde a retomada dos subconjuntos
numeéricos até a aplicagao de suas propriedades em situagdes-problema. Sua ordem em
etapas permite ao professor guiar os alunos de forma estruturada, apoiando tanto o
dominio conceitual como a capacidade de resolver problemas em diferentes contextos.

Etapa 1 — Diagnéstico inicial: Nesta etapa, o professor aplica atividades de
sondagem para verificar os conhecimentos prévios dos estudantes acerca dos
subconjuntos numeéricos (naturais, inteiros e racionais). A partir dessa investigagao,
busca-se identificar possiveis lacunas de aprendizagem que possam comprometer o
entendimento dos numeros reais.

Etapa 2 — Exploragao e construgdao dos conceitos: Sdo introduzidos os
numeros reais como uma ampliagdo dos conjuntos ja conhecidos, discutindo-se a
necessidade desse conjunto para representar grandezas continuas e resolver problemas
que envolvem medidas e aproximacoes. Propde-se a utilizacdo da reta numérica como
recurso didatico central para visualizar a densidade dos racionais e irracionais, bem como
a localizacao e comparacao de numeros reais.

Etapa 3 — Sistematizagao: O professor conduz a formalizagéo das propriedades
fundamentais dos numeros reais: operacdes, ordem, valor absoluto, intervalos e
arredondamentos. Nesse momento, sao elaborados esquemas, registros e sinteses
coletivas, de forma a consolidar a compreenséo dos conceitos explorados.

Etapa 4 — Aplicacdo em situagoes-problema: Sio propostas atividades
contextualizadas que exijam a mobilizagdo dos conceitos dos numeros reais. Exemplos
incluem problemas de medidas fisicas, calculos de areas e perimetros com resultados
irracionais, estimativas com aproximagdes decimais, entre outros. O foco & evidenciar a
aplicabilidade do conjunto dos reais em diferentes situagbes cotidianas e cientificas.

Etapa 5 — Avaliagao e reflexao: Por fim, realiza-se uma avaliagao formativa por
meio de desafios e discussdes coletivas, em que os alunos devem justificar seus métodos
e escolhas. Esse momento visa promover a reflexdo sobre a importancia dos numeros

reais na matematica e na vida pratica, incentivando a autonomia e o pensamento critico.
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5.2 Definicao de Sequéncia Didatica

Entre as diferentes formas de intervencao pedagdgica, a sequéncia didatica ocupa
um papel de destaque por constituir uma estratégia metodoldgica que organiza o ensino
em etapas progressivas e interdependentes. Trata-se de uma estrutura planejada que
visa orientar o processo de ensino e aprendizagem de modo gradual, sistematico e
significativo, apoiando a constru¢do do conhecimento pelos alunos (Filho, 2025).

A elaboracdo de uma sequéncia didatica pressupde a definigdo de objetivos claros
de aprendizagem, a selegéo criteriosa dos conteudos, a escolha de metodologias e
recursos adequados, bem como a organizagao das atividades em uma ordem logica e
articulada (Proenca e Maia, 2020).

No campo da Matematica, a sequéncia didatica tem sido apontada por diversos
autores como uma intervencao eficaz para o ensino de conceitos complexos, na medida
em que possibilita ao estudante construir gradualmente seu entendimento a partir de
situagbes-problema, discussdes coletivas e atividades de sistematizagdo (Proenca,
2021). Essa abordagem favorece a participagao ativa do aluno, estimula a reflex&o critica
e proporciona multiplas oportunidades para que diferentes estratégias de resolugéo
sejam exploradas e discutidas (Filho, 2025).

Além disso, conforme orienta a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), é
fundamental que as sequéncias didaticas contemplem a relacdo entre os conteudos
matematicos e situagdes do cotidiano, permitindo ao aluno reconhecer a aplicabilidade
pratica do conhecimento em diversos contextos, como nas ciéncias naturais, nas
tecnologias, na economia e em fendmenos do dia a dia (Brasil, 2018b).

A avaliacao, dentro dessa perspectiva, deve ocorrer de forma continua e formativa,
possibilitando ao professor identificar dificuldades, ajustar intervengdes e fornecer
feedbacks construtivos que apoiem o avango da aprendizagem. A sequéncia didatica é
um processo dindmico e colaborativo que visa desenvolver a autonomia intelectual dos
alunos, indo além da simples transmiss&o de conteudos (Proenca, 2018).

Assim, pode-se afirmar que a sequéncia didatica constitui uma abordagem
pedagogica firme, que potencializa a aprendizagem de forma significativa,
contextualizada e participativa. Sua utilizacao contribui para a apropriacao de conteudos
matematicos, e para a formacdo de sujeitos criticos e reflexivos, preparados para

mobilizar o conhecimento em diferentes situa¢des (Proenga e Maia, 2020).
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5.3 Sequéncia Didatica segundo a BNCC

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) reconhece a importancia de estruturar
0 ensino por meio de praticas que favoregam a aprendizagem progressiva e
contextualizada. Nesse cenario, a sequéncia didatica assume papel central, pois
possibilita a organizagcédo dos conteudos de forma articulada e gradativa, garantindo que
o estudante avance no desenvolvimento de competéncias e habilidades essenciais ao
longo da Educacéo Basica (Paiva, 2023).

Segundo a BNCC, o ensino deve promover a retomada e a ampliagao de objetos
de conhecimento em diferentes etapas, de modo que os conceitos sejam revisitados em
niveis crescentes de complexidade. A sequéncia didatica, nesse contexto, constitui uma
ferramenta pedagogica fundamental, pois permite que o professor organize atividades de
forma continua, garantindo a consolidagéo e o aprofundamento do aprendizado (Paiva,
2023).

Além disso, a BNCC enfatiza a necessidade de vincular o conhecimento escolar
as praticas sociais, destacando a relevancia da contextualizagdo no processo de ensino.
Assim, ao serem planejadas de acordo com as orientagdes do documento, as sequéncias
didaticas contribuem n&o apenas para a apropriagao de conteudos, mas também para o
desenvolvimento do pensamento critico, da autonomia e da capacidade de mobilizar o
saber em diferentes situa¢des do cotidiano (Maciel e Barbosa, 2024).

Dessa forma, a sequéncia didatica, orientada pela BNCC, constitui-se em um
instrumento que amplia o significado do processo educativo, ao mesmo tempo em que
valoriza a participagao ativa do estudante, promove aprendizagens mais consistentes e

garante maior integragao entre teoria e pratica (Paiva, 2023; Maciel e Barbosa, 2024).

5.4 Percurso didatico para a resolugao de problemas envolvendo niumeros reais

Esta sequéncia didatica tem como objetivo abordar de forma detalhada os
nameros reais, oferecendo aos alunos do Ensino Médio uma compreensao sélida de
seus conceitos, propriedades e operagoes.

Diante disso, as aulas foram estruturadas para apresentar progressivamente os
diferentes conjuntos de numeros reais, suas relagdes e representagdes, avangando para
a aplicagdo em problemas matematicos que envolvam raciocinio I6gico e resolugéo

sistematica.
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A proposta contempla atividades que permitem a pratica de calculos, identificagao

de propriedades, analise de relagdes entre numeros e resolugao de questbes de maior

complexidade, favorecendo a consolidagéo gradual dos conceitos.

Para isso, cada etapa da sequéncia foi organizada para desenvolver habilidades

matematicas fundamentais, garantindo que os alunos compreendam n&o apenas as

regras e operagdes, mas também as inter-relagdes entre os diversos tipos de numeros

reais.

No Quadro 3, apresenta-se a sequéncia didatica planejada para o ensino dos

numeros reais no Ensino Médio, conforme resultado desta pesquisa.

Quadro 3 — Sequéncia didatica envolvendo numeros reais para o Ensino Médio

Elemento

no cotidiano

‘ Descricao

Numeros Reais: propriedades, operagoes, representagao e aplicagdes

Ensino Médio

Aulas de 50 minutos cada

o Desenvolver acompreensao conceitual e pratica dos nimeros reais,
promovendo o dominio das operacgdes, a representagao na reta real
e a aplicacdo em situacdes contextualizadas, fortalecendo o
raciocinio légico e a autonomia dos estudantes.
Identificar e classificar nimeros racionais e irracionais;
Representar nimeros reais na reta real;
Realizar operagdes com numeros reais (adigdo, subtracgao,
multiplicagao, divisao, poténcias e radiciagéo);

o Resolver problemas contextualizados envolvendo nimeros reais;

o Desenvolver habilidades investigativas e colaborativas.

o Pensamento matematico critico e abstrato;

o Resolugéo de problemas;

o Aplicacao pratica de conceitos matematicos em contextos reais;

o Trabalho em grupo e autonomia no aprendizado.

o EM13MAT102: Utilizar propriedades e operagdes com numeros
reais para resolver problemas;

o EM13MAT203: Representar nimeros reais em diferentes contextos,
incluindo reta numérica e graficos;

o EM13MAT304: Aplicar conceitos matematicos na resolugdo de

situagoes do cotidiano.

Conjunto dos numerosreais (IR) e subgrupos (racionais e irracionais);
Operagdes com numeros reais;
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Representagao naretareal;

Intervalos e desigualdades;

Aplicagdes em problemas do cotidiano (medidas, financas,
proporcoes).

O O O O O

Aula expositiva dialogada para revisao e apresentagao de conceitos;
Atividades praticas individuais e em grupo;

Problemas contextualizados e projetos colaborativos;

Metodologias ativas: jogos matematicos, desafios investigativos;
Recursos digjtais: planilhas, simuladores e aplicativos de reta
numeérica.

Aula 1: Revisao de numeros racionais e irracionais — exercicios de
identificacao e classificacao;

Aula 2: Representacao na reta real — construgao de reta numéricaem
grupo;

Aula 3: Operagdbes com numeros reais — exercicios praticos de
adicao, subtracao, multiplicacao, divisao, radiciacao e poténcias;
Aula 4: Problemas contextualizados - calculos financeiros e

situacoes de medicoes;
Aula 5: Consolidagao — jogo matematico e atividades colaborativas
para revisao.

Formativa: observacao da participacao, resolucdo de exercicios e
desempenho em atividades em grupo;

Somativa: aplicagao de lista de exercicios, resolugao de problemas
contextualizados e avaliagao pratica;

Autoavaliagdo: reflexdo individual sobre aprendizagem e
dificuldades enfrentadas.

Flexibilidade no tempo e nivel de dificuldade conforme perfil da
turma;

Incentivo a investigacao e resolugao criativa de problemas;
Conexao constante do conteudo com situagdes do cotidiano para
aumentar engajamento e significado;

Registro de resultados e observagdes para possiveis ajustes futuros.

Fonte: Compilagao do autor (2025).

Considerando o exposto, detalhamos a seguir, cada aula da proposta de

sequéncia didatica, especificando os recursos, a metodologia e as abordagens

selecionadas.
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5.4.1 Aula 1 — Revisdao de numeros racionais e irracionais

Quadro 4 — Aula 1: Revisdo de numeros racionais e irracionais

Objetivo: Consolidar conceitos basicos de numeros reais e distinguir racionais de
irracionais.

Modelo Teorico:

o Baseado naabordagem de Vygotsky (1989) sobre a construcao do conhecimentovia
mediacao e interagdo social;

o Revisdo conceitual segundo Skemp (1976): compreensao conceitual antes da
pratica operacional.
Modelo Pratico:
o Atividade: Exercicios de classificagdo de numeros em conjuntos (N, Z, Q, R\Q)
(Figura 6);
o Exemplo: Listar nUmeros como \/f, -5, 0, % , e pedir aos alunos para classifica-los;

o Recursos: Quadro, slides e lista impressa.

Fonte: Compilacao do autor (2025).
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Figura 6 — Exercicio 1: Classificacdo dos Numeros Reais

Professor: | Marcos Natanael Nobrega Pacifico
Disciplina: | Matemaética \ Turmas: Ensino Médio | Organizaciio: Trabalho em Grupo
Assunto: | Numeros Reais

Exercicio 1 — Classificacdo dos Numeros Reais

SITUACAO-PROBLEMA

Durante uma aula sobre conjuntos numeéricos, o professor Marcos escreveu os seguintes

ntimeros no quadro:

2 7
N: {'Ssosgs@sﬁsns €, 33'5}

Ele pediu aos alunos que classificassem cada numero de acordo com o conjunto ao qual

pertence (N, Z, Q ou R\Q) e justificassem suas escolhas.

1) Classifique os nimeros da lista nos conjuntos abaixo.

Conjunto

Nimeros pertencentes

N (naturais)

Z (inteiros)

Q (racionais)

R\Q (irracionais)

2) Qual desses numeros pertence a mais de um conjunto? Explique por qué.

3) Explique com suas palavras a diferenga entre nimero racional e irracional.

4) Represente no diagrama de Venn a relagéo entre os conjuntos N, Z, Q e R. (Use setas ou
circulos concéntricos para indicar quais conjuntos estdo contidos em outros).

5) (Desafio) Crie outros dois exemplos de niimeros irracionais e explique como vocé sabe que
eles sélo irracionais.

Sucesso!!!

Fonte: Compilacao do autor (2025).
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5.4.2 Aula 2 — Representagao na reta real

Quadro 5 — Aula 2: Representagéo na reta real

Objetivo: Compreender visualmente a posicao dos nimeros reais e suas relagoes.

Modelo Teorico:

o Fundamentado em Bruner (1966): uso de representagdes visuais auxilia a
aprendizagem;

o Uso dareta real para internalizar conceitos de grandeza e ordem.

Modelo Pratico:
o Atividade: Construgcao da reta real em grupos, posicionando numeros racionais e
irracionais (Figura 7);
o Exemplo: Distribuir cartdes com nimeros como, -2, 0, \/§, g , TL € pedir aos alunos
que os posicionem corretamente;

o Recursos: Papel quadriculado, régua, lapis ou software de geometria dindmica.

Fonte: Compilacao do autor (2025).
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Figura 7 — Exercicio 2: Representacdo de Numeros Reais na Reta

Professor: | Marcos Natanael Nobrega Pacifico
Disciplina: | Matematica | Turmas: Ensino Médio | Organizago: Grupos de 3 a 4 alunos
Assunto: | Numeros Reais

Exercicio 2 — Representaciao de Numeros Reais na Reta

SITUACAO-PROBLEMA

Em um estudo sobre niimeros reais e suas representacdes, o professor propds o desafio de
localizar niimeros racionais e irracionais na reta real, utilizando aproximagdes decimais e
justificativas matematicas. Os nimeros a serem analisados sdo:

1
N: {'27 ']-9 09 E’ ﬁs T[) 3}

1) Em uma folha quadriculada, desenhe uma reta numérica graduada de —3 a +4, com intervalos

de 1 unidade. Utilizando aproximacdes decimais (por exemplo, v2 = 1,41 e © =~ 3,14), marque
cada nimero do conjunto N em sua posi¢édo aproximada.

2) Classifique os numeros como racionais ou irracionais, € justifique matematicamente
(explique por que cada niimero se enquadra na categoria).

Numero Classificagdo Justificativa
—2
|

0

1 /2
V2
T

3

3) Comparagdo de grandezas. Explique a 16gica usada para determinar cada resposta.
a) Qual ¢ o maior nimero do conjunto A?

b) Qual é o menor nimero?

¢) Qual deles esta mais proximo de zero?

4) Sabendo que V2 ~ 1,41 e n = 3,14, indique qual esta mais a direita na reta real. Explique o
que isso revela sobre a ordem dos nimeros irracionais no conjunto dos reais.

5) Escolha dois numeros reais no listados, um racional e um irracional, e:
a) Calcule ou estime seus valores decimais;

b) Indique onde eles se situariam na reta construida;

c) Justifique a posigao escolhida.

Sucesso!!!

Fonte: Compilacao do autor (2025).
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5.4.3 Aula 3 — Operag6es com numeros reais

Quadro 6 — Aula 3: Operagdes com numeros reais

Objetivo: Desenvolver dominio das operacdes basicas, radiciagdo e poténcias com
numeros reais.

Modelo Teorico:

o Baseado em Skemp (1976): equilibrar compreensdo conceitual e habilidade
operacional;

o Teoria da Aprendizagem Ativa (Prince, 2004): aprendizagem se da melhor quando os
alunos aplicam conceitos em exercicios contextualizados.

Modelo Pratico:

o Atividade: Resolver exercicios envolvendo adicao, subtragao, multiplicagao, divisao,
poténcias e raizes (Figura 8);

o Exemplo: Calcularv50 + Z ou (m?-4)/3;

o Recursos: Lista de exercicios impressa, calculadora cientifica, quadro para
explicagoes coletivas.

Fonte: Compilacao do autor (2025).



Figura 8 — Exercicio 3: Operagbes com Numeros Reais

Professor: | Marcos Natanael Nobrega Pacifico

Disciplina: | Matemética | Turmas: Ensino Médio | Organizagiio: Trabalho em Duplas

Assunto: Numeros Reais

Exercicio 3 — Operac¢des com Numeros Reais

SITUACAO-PROBLEMA

Durante as aulas sobre operagdes com niimeros reais, o professor propos o seguinte desafio:
resolver expressdes que envolvem adigdo, subtragdo, multiplicagdo, divisdo, poténcias e
raizes, aplicando corretamente as regras e propriedades dos niimeros racionais e irracionais.

1) Resolva as expressdes abaixo, apresentando todos os passos de célculo:
a)3+V4 1) NCE +1
—4 3
Ve g) V2 xV8
OVI+ T h) (=3)3 + 22
d) (—2)% +V16 i) ==

SJAZE T VA9 — V36 + 2

2) Classifique o resultado de cada expressdo (racional ou irracional). Preencha a tabela:

Expressao Resultado Classificacdo

a)

b)

©)

d)

©)

f)

2

h)

i)

i)

3) Em quais das expressdes o resultado permaneceu irracional mesmo apos as operagdes?

Explique o motivo.

4) Explique, com suas palavras, por que o produto de dois nimeros irracionais pode resultar em

um ntimero racional. D& um exemplo que comprove sua resposta.

Sucesso!!!

Fonte: Compilacao do autor (2025).

65
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5.4.4 Aula 4 - Problemas contextualizados

Quadro 7 — Aula 4: Problemas contextualizados

Objetivo: Aplicar niumeros reais em situagoes praticas do cotidiano.

Modelo Teérico:
o Fundamentado em Freire (1996) e Papert (1980): aprendizagem significativa ocorre
quando o conteudo se relaciona com a vida real;

o Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP): resolve problemas contextualizados
para estimular pensamento critico.

Modelo Pratico:
o Atividade: Resolver problemas envolvendo finangas, medicdes ou proporcoes
(Figura 9);
o Exemplo: Determinar quanto tempo levara para encher um tanque de 500 L com
vazao de 2,5 L/min; calcular juros simples ou descontos utilizando naumeros reais;
o Recursos: Planilhas, calculadora, materiais concretos (medidores, graficos).

Fonte: Compilacao do autor (2025).



Figura 9 — Exercicio 4: Matematica na Vida Real

Professor: | Marcos Natanael Nobrega Pacifico
Disciplina: | Matemética | Turmas: Ensino Médio | Organizagiio: Grupos de 4 alunos
Assunto: | Numeros Reais

Exercicio 4 — Matematica na Vida Real

SITUACAO-PROBLEMA

Durante uma aula sobre numeros reais e aplica¢des no cotidiano, o professor propos trés
desafios praticos envolvendo medidas, tempo, finangas e velocidade. Seu grupo devera
resolver cada situagdo apresentando o raciocinio, os calculos e a justificativa do resultado.

1) Um tanque de agua com capacidade de 500 litros é abastecido por uma torneira com vazéo
constante de 2,5 litros por minuto. Calcule quanto tempo serd necessario para encher
completamente o tanque.

2) Um produto custa R$ 250,00 e esta com desconto de 12%. Calcule o valor final a ser pago e
o valor do desconto.

3) Uma pessoa percorre 3,5 km em 0,5 horas. Determine a velocidade média em km/h e em
m/s. (Dica: 1 km = 1000 m).

4) Explique com suas palavras por que essas trés situagdes envolvem nimeros reais € ndo
apenas numeros inteiros. Dé exemplos de outras situagdes cotidianas em que aparecem niimeros
decimais ou irracionais.

Sucesso!!!

Fonte: Compilacao do autor (2025).
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5.4.5 Aula 5 — Consolidagao e atividades colaborativas

Quadro 8 — Aula 5: Consolidagéo e atividades colaborativas

Objetivo: Revisar e reforgar o aprendizado de forma participativa e investigativa.

Modelo Teérico:
o Apoio na Teoria Sociointeracionista (Vygotsky, 1989): aprendizagem via
colaboracgéo;
o Uso de jogos e desafios conforme Metodologias Ativas (Prince, 2004; Bonwell e
Eison, 1991) para motivar e fixar conceitos.

Modelo Pratico:

o Atividade: Jogo matematico ou quiz em grupo para classificagdo, operagdes e
problemas com numeros reais (Figura 10), e exercicio de revisao final para avaliagao
daturma (Figura 11);

o Exemplo: “Quem consegue classificar corretamente mais numeros reais?” ou
desafios de calculos rapidos em grupos;

o Recursos: Cartbes de jogo, quadro, projetor, aplicativos de Quizzes (Kahoot,
Socrative).

Fonte: Compilacao do autor (2025).
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Figura 10 — Exercicio 5: Quiz dos Numeros Reais (Kahoot)
R Kahoot
Quiz - Os Numeros Reais

Perguntas (25)
1- Quiz 2 - Quiz

Qual é o simbolo do conjunto de nimeros Inteiros? 2) Qual destes numeros reais é o menor:

NUMEROS REAIS SAO: Operagdo com numeros inteiros

CALCULE
(-3). (-7)

A Naturais e Inteiros, somente # Inteiros e Racionais, somente

M Racionais e Irracionais.

Selecione somente o simbolo dos nimeros Racionais Compare os numeros reais abaixo, usando os simbolos
>, <ou=

A VERDADEIRO
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Figura 10 — Continuacéo...

9 - Quiz 10 - Quiz

Entre quais nimeros inteiros esta o nimero Irracional: Existem numeros que ndo podem ser escritos como
uma fracdao de numeros inteiros.

A VERDADEIRO

1 - Quiz 12 - Quiz

A diferenca entre os nimeros 100 e 89 é ? Entre quais nimeros inteiros esta o seguinte nimero

Racional?

8&3@’@%@% MMM‘MM&
Adicis o Subtracis
@ ©

13 - Quiz 14 - Quiz

O produto de dois nimeros inteiros de sinais iguais é Numerador é todo nimeros escrito na parte superior
negativo de uma fragao ?

A VERDADEIRO A VERDADEIRO

15 - Quiz 16 - Quiz

Considerando a sequéncia dos niumeros Naturais, qual
€ o antecessor de 86?

A Um numero Natural 4 Um numero Irracional

B Um numero decimal finito
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Figura 10 — Continuacéo...

17 - Quiz 18 - Quiz

Quantas casas decimais tem o numero Pi 7 ?

A fracao % corresponde a que numero?

& 8/32

B Nenhuma

Qual desses numeros nao corresponde a um numero
Natural?

Podemos afirmar sobre o nimero pi, exceto que: A fracdo 4/5 corresponde um nimero que pertence ao
conjunto dos nimeros...

-

A vale aproximadamente 3,14 4 é um numero Racional

A Irracionais 4 Racionais

M € uma numero Irracional

O que sdo numeros Irracionais?

'\/3/ Numeros Irracionais e

Sao aqueles com infinitas
A casas decimais poremsem 4 Sao todos os numeros reais
periodo

B S3o numeros que nao existem



Figura 10 — Continuacéo...

25 - Quiz

O numero V32 esta compreendido entre:

Fonte: Compilagao do autor (2025).
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Figura 11 — Exercicio de Reviséo Final: Numeros Reais

mniil

/| v

Professor: | Marcos Natanael Nobrega Pacifico
Disciplina: | Matematica | Turmas: Ensino Médio | Organiza¢io: Grupos de 5 alunos
Assunto: | Numeros Reais

Exercicio de Revisdo Final — Numeros Reais

INSTRUCOES

Responda as questdes a seguir individualmente ou em grupo. As perguntas abordam
conceitos, operagdes e aplicagdes praticas dos niimeros reais. Justifique suas respostas sempre
que possivel.

1) Classifique cada nlimero abaixo nos conjuntos N, Z, Q e/ou R\Q:
a)—3

b) 0,25

V3

dym

5
e)-l-

2) Verdadeiro (V) ou Falso (F):

() Todo ntimero inteiro é racional.
() Todo niimero racional ¢ inteiro.
() O ntimero O pertenceaN ea Z.
() Todo nimero irracional ¢ decimal infinito nao periddico.

3) Calcule:
aVI+m

b) (-2)® - V16
c) ; + %

d) V2 x V8

4) O resultado da operagio vZ X v/8 ¢ racional ou irracional? Justifique.

5) Uma viagem de 240 km foi feita em 3 horas. Qual foi a velocidade média do veiculo em
km/h e m/s?

6) Um produto custa R$ 120,00 e recebeu aumento de 8%. Qual serd o novo prego apds o
reajuste?

7) Crie uma questdo original sobre nimeros reais (classificagdo, operagdo ou aplicagdo) e
escreva a resposta correta. Depois, troque com outro grupo e resolvam entre si.

Sucesso!!!

Fonte: Compilagao do autor (2025).
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6. CONSIDERAGOES FINAIS

A realizagdo deste estudo evidenciou a relevancia de planejar e organizar praticas
pedagogicas direcionadas ao ensino dos numeros reais no Ensino Médio. A sequéncia
didatica proposta mostrou-se uma alternativa capaz de apoiar o trabalho do professor, ao
reunir explicagdes tedricas, situagdes-problema e atividades diversificadas. Esse arranjo
possibilita que os estudantes aprendam de forma mais profunda as caracteristicas desse
conjunto numérico e tenham maior seguranga na sua aplicagédo em diferentes contextos.

A analise das dificuldades enfrentadas pelos alunos permitiu identificar alguns
entraves recorrentes, como a confusdo entre numeros racionais € irracionais, a limitagéo
no uso da reta real como representagao grafica e as dificuldades em manipular operagdes
que envolvem raizes, poténcias e intervalos. Reconhecer tais obstaculos foi fundamental
para direcionar a proposta didatica, de modo a tornar o processo de aprendizagem mais
acessivel e coerente com as necessidades observadas em sala de aula.

A incorporacdo de metodologias ativas ao longo da sequéncia mostrou-se um
ponto de destaque. Atividades como estudos investigativos, desafios praticos e trabalhos
colaborativos estimularam maior engajamento e participacao discente. Além disso, a
aproximagao dos numeros reais com situagdes cotidianas como medi¢des, calculos
financeiros e representacbes geométricas, contribuiu para tornar o conteudo mais
significativo, ampliando o interesse e a motivagéo dos estudantes.

Apesar de o presente estudo nao ter se dedicado a analise empirica da aplicagédo
da sequéncia, considera-se que ela representa um passo inicial para discussdes mais
amplas sobre a renovagdo das praticas pedagdgicas em matematica. O material
elaborado pode orientar professores com uma estrutura flexivel e adaptavel, assim como
estimulando a autonomia dos alunos por meio da investigagéo e do trabalho em grupo.

Diante disso, destaca-se a importancia de futuras investigagdes que avaliem a
eficacia de metodologias ativas em contextos variados, o impacto do uso de tecnologias
digitais no ensino dos numeros reais, a relacdo entre o dominio desse conteudo e a
aprendizagem de funcdes e equagdes, bem como o papel da formagao continuada na
capacitacao docente para a adogao de praticas inovadoras.

Conclui-se, portanto, que a sequéncia didatica voltada para o estudo dos numeros
reais no Ensino Médio representa uma contribuicdo relevante para a melhoria da
aprendizagem, por aliar clareza conceitual, contextualizagao e incentivo a participagéo

ativa dos estudantes, contribuindo para um ensino de matematica mais dinamico e eficaz.
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APENDICE 1 - Sugestées de Variagdes de Atividades as Aulas Propostas

Cartoes
Usar um quiz digital (Kahoot) com 5% 50 impressos;
X
Aula1 | perguntas sobre o conjunto de cada min Grupos Quadro;
[
naimero. Marcador; Lista
de nimeros.
. . Papel
Utilizar o GeoGebra para criar uma .
. . 2x50 Gruposde 3 quadriculado;
Aula2 | retadigital e projetar as respostas da . i .
min a4 alunos Régua; Lapis;
turma.
Borracha.
Lista impressa;
Monte um “torneio” de calculo 2x50 Quadro;
Aula 3 o . Duplas
rapido em grupos. min Calculadora
cientifica.
Calculadora;
Aula 4 Os alunos criam novos problemas 2x50 Grupos de Folhas de
baseados em suas realidades. min 4 alunos resposta;
Projetor.
Cartdes de
. perguntas;
Transforme em “gincana .
. . 2x50 Grupos de Projetor;
Aula 5 matematica” com rodizio de . o
~ . min 5 alunos Aplicativo de
estacoes tematicas. .
quiz ou
Cartolina

Fonte: Compilacao do autor (2025).
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